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Özet 


Türkçe öğretiminde amaç, öğrencilere dili sevdirmek, dil bilincini yerleştirmek, 
dili doğru ve etkili kullanmayı öğretmektir. Fakat, günümüzde tüm eğitim-öğretim ka- 
demelerinde, bu amaca tam olarak ulaşılmasını engelleyen birçok etken bulunmak- 
tadır. Bunların bir kısmı okul dışı etkenler, bir kısmı da öğretim programlarıyla ilgili 
aksaklıklardır. Bu makalede, Türkçenin öğretimini güçleştiren bu etkenler özellikle 
ortaöğretimdeki yansımaları çerçevesinde ele alınacak ve sorunlara çözüm önerileri 
sunulacaktır. 


Anahtar Kelimeler: Türkçenin öğretimi, ortaöğretimde Türkçenin öğretimi, dil 
öğretimi sorunları, çözüm önerileri. 


Abstract 


The aim of teaching Turkish, is to have the students love the language, to use the 
language efficiently and correctly. However, in all learning and education stages, 
ihere are a lot of factors preventing to reach these goals fully. Some of these factors 
are externe effects of the school and some of them are the problems of educational 
programmes.İn this article, the factors which make teaching language difficult, espe- 
cialy with its effects on secondary education will be discussed and solutions will be 
offered for the problems. 


Key words: Teaching of Turkish, teaching of Turkish at secondary education, 
problems language of education, solutions of the problems. 
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Ortaöğretimde Türkçenin İşlenmesinde Yaşanan Sorunlar 


Giriş 

Tüm okullarda, eğitim ve öğretimin sorunları, öğretmenler tarafından 
tartışılan değişmez bir konudur. Bu sorunlar içerisinde, özellikle Türkçenin 
öğretimiyle ilgili olarak, Türkçe ve edebiyat öğretmenlerinin “Türkçeyi nasıl 
öğretiyoruz, nasıl öğretmeliyiz? Türkçenin öğretimini etkileyen faktörler ne- 
lerdir? Müfredatı nasıl uygulayacağız? Öğrencilere Türkçeyi nasıl sevdirecek 
ve onların dil bilgisi korkusunu nasıl yok edeceğiz?” gibi soruları, bu tartışma- 
larda üzerinde en çok durulandandır. Öğretmenlerin hemen hepsi aynı görüşler 
üzerinde birleşirler. Bu yazı, bu görüşleri sunmak amacıyla hazırlanmıştır. 


Ana dili eğitimi, birey ve toplum hayatında her alanda büyük bir önem 
taşımaktadır. Bu nedenle ana dili eğitimine büyük bir hassasiyet gösterilme- 
si gerekmektedir. “Ana dili, başlangıçta anneden ve yakın aile çevresinden, 
daha sonra da ilişkili bulunulan çevrelerden öğrenilen, insanın bilinçaltına 
inen ve bireylerin toplumla en güçlü bağlarını oluşturan dildir.” (Aksan 1988: 
81). Buna göre, dilin oluşumunda ve öğrenilmesinde aile ve çevre, en etkili 
faktörler olarak görülmektedir. Çocuk, okul çağına geldiğinde, öncelikle ko- 
nuşma düzeyinde öğrendiği dili, farkında olmadan kullandığı kuralları okulda 
sistemli bir şekilde geliştirecektir. Eğitim-öğretim hayatı boyunca, aile ve okul 
dışındaki çevre de bu gelişimi etkilemektedir. 


Bu yazıda, ilköğretimden yükseköğretime kadar Türkçenin öğretimini ve 
dil bilincinin kazandırılmasını etkileyen faktörler, ortaöğretimdeki yansımala- 
rıyla ele alınacaktır. Ayrıca yeni 9. sınıf müfredatı ve bu müfredatın uygulama- 
larından kaynaklanan sorunlar da dile getirilecektir. 


Amaç, sadece eleştirmek değil, eğitimin önemi açısından göz ardı edileme- 
yecek birtakım sıkıntıları hatırlatarak onlara çözümler üretmeye çalışmaktır. 
Nitekim “Nitelikli bir eğitimin can damarı nitelikli bir dil eğitimidir.” (Polat 
2006: 19). Çünkü bireyin her alandaki başarısı okuduğunu/dinlediğini/izledi- 
ini anlama becerisiyle doğru orantılıdır. Bu da ancak dilini tam olarak öğren- 
mesi ve bilinçli kullanmasıyla mümkündür. 


Ortaöğretimde Türkçenin Öğretimini Güçleştiren En Belirgin Faktör- 
ler: 


1. Öğrencinin Türkçeye yeterli ilgiyi duymaması ve dil bilgisinden kork- 
ması 


2. Medyanın olumsuz etkileri 


3. Bilgisayar ve cep telefonlarında Türkçenin doğru kullanılmaması 
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4. Türkçenin sadece “Edebiyat” ve “Dil ve Anlatım” dersleri kapsamında 
düşünülmesi 


5. Diğer ders öğretmenlerinin Türkçenin kullanımına gereken özeni gös- 
termemesi 


6. ÖSS'nin ve dershanelerin olumsuz etkileri 


7. Yazım kuralları ve noktalama işaretlerinde ve bazı dil bilgisi konularında 
farklı bilgilerin bulunması 


8. Yeni müfredattan ve müfredatın uygulamasından kaynaklanan sorunlar 


1. Öğrencinin Türkçeye yeterli ilgiyi duymaması ve dil bilgisinden 
korkması: 


“Etkili öğrenme için ilk koşul, çalışmaya büyük bir ilgi ve istekle başlamak- 
tır.” (Binbaşıoğlu 1991: 123). Bu, dil öğrenimi için de geçerlidir. Öğrencinin 
ana dilinin kurallarını öğrenip uygulaması ve dilini geliştirmesi için öncelikle 
buna ilgi duyması gerekir. Oysa öğrencilerin Türkçeyi öğrenmeye pek de is- 
tekli olmaması Türkçenin öğretiminde karşılaşılan ilk engeldir. Bu ilgisizliğin 
nedenlerinden biri, Türkçe ve Edebiyat derslerinde öğrencilerden dil bilgisi 
kuralları, sanatçı ve eser isimleri vs. ezberlemelerini beklemektir. Bu yakla- 
şım, öğrencilerin kendi dillerinden uzaklaşmasına neden olmaktadır. Oysa 
amaç, ezberletmek değil, dili sevdirmek, dilin doğru kullanılmasını sağlamak 
ve estetik zevk kazandırmak olmalıdır. Yani, öncelikle öğrencilere Türkçeyi 
sevdirmeye; daha doğrusu Türkçe ve edebiyat derslerine duydukları ilgisizli- 
ği yok etmeye çalışmak gerekir. Öğrencilerin dil bilincini geliştirmek, gerçek 
manada Türkçeyi sevdirerek derslere ilgi duymasını sağlamak gerekmektedir. 
Maalesef çocuklarımızın çoğu Türkçe dersini sevmiyor; daha doğrusu Türk- 
çeden korkuyor. Henüz ilköğretim çağlarında başlayan bu korku, ortaöğretim 
yaşlarında daha belirgin hâle gelmektedir. Lise öğrencilerinin hemen hepsi yu- 
karıda bahsedilen yaklaşımdan dolayı “Dil ve Anlatım” ve “Türk Edebiyatı” 
derslerini kural, dönem, sanatçı ve eser isimlerini ezberlemek olarak görür. 
Bunlardan zevk almadığı için de kendi dilini ve edebiyatını öğrenmenin zor 
olduğunu düşünerek sevmek yerine onlardan korkarak uzaklaşmaktadır. Bu 
nedenle yukarıda da belirtildiği gibi öncelikle, öğrenciye dil sevgisi kazan- 
dırılmalıdır. “Bu sevgi kendinden doğmaz. Okullarımızda edebiyatımızın en 
güzel metinleri seçilip, ortak olarak okutulmalı, sonra bu ders kitaplarını des- 
tekleyen, zengin ve güzel metinlerden oluşan antolojiler yapılmalıdır. Bu me- 
tinlerdeki estetik zevk ve duygu gençlerimize tattırılmalıdır.” (Birinci 1997: 
47). Edebiyat derslerinde, bundan hareketle öğrencileri etkileyecek şiirler, 
hikâyeler okumak, sanatçılarla ilgili ilginç anekdotlar anlatmak öğrencilerde 
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merak ve okuma isteği uyandırmaktadır. Böylelikle Türkçeyi güzel ve etkili 
kullanan sanatçıları okumaya yönelen öğrenciler, yazılarında bunları örnek 
almakta, dolayısıyla da dili güzel kullanmaya çalışmaktadır. Bu, öğrencinin 
kendi diline ve edebiyatına ilgi duyması, yakınlaşması için basit; ama etkili 
bir yöntem olmaktadır. 


Öğrencilerdeki dil bilgisi korkusunu da yenmek gerekmektedir. Bu kor- 
ku, öğrencilerin çoğunda görülmektedir. Onlara bunun yersiz bir korku ol- 
duğunu göstererek, derse ilgi duymaları sağlanmalıdır. “Her dilin kendi- 
ne özgü yasaları, kuralları vardır. Bu dil kuralları, dilin oluşum sürecinde 
doğmuşlardır.”(Özkırımlı 1994: 17, 18). Dilin kullanılışına göre kendiliğinden 
oluşan bu kuralların çoğunu, o dili konuşan insanlar, farkında olmadan uygu- 
larlar. Öğrencilere de dil bilgisini öğretirken kendilerinin zaten bu kuralları 
uyguladıklarını fark ettirmek motivasyonu sağlamak açısından yararlı olmak- 
tadır. 


Öğrencinin günlük konuşmalarından verilen örnekler, başlangıç için kolay, 
anlaşılır ve rahat bir uygulama olabilir. Örneğin, öğrenciden geçmişte yaptığı 
ve gelecekte yapacağı şeyleri anlatması istendiğinde öğrenci, geçmiş zaman 
ve gelecek zaman eklerini kullanarak cümleler kurmaktadır. “Niçin gelecek 
zamanda yapacaklarını anlatırken -dı ekini kullanmadın?” sorusunu “Uygun 
olmaz ki!” şeklinde yanıtlamaktadır. O zaman “Bak, sen bunu zaten kulla- 
nıyorsun. Ben sana sadece kullandığın eklerin adını söylüyor ve özelliğini 
hatırlatıyorum.” denildiğinde öğrenci biraz olsun rahatlamakta ve korkusu 
azalmaktadır. Bu şekilde kip eklerini öğrenmeye daha hazır bir duruma gel- 
mektedir. Kavratılan kuralları yazılı anlatımda da tekrarlarla uygulatmak za- 
manla öğrenilenlerin yerleşmesini sağlamaktadır. 


2. Medyanın olumsuz etkileri: 


Günümüzde medyanın toplum üzerindeki etkisi, medyada karşılaşılan dil 
yanlışları ve onların topluma yansımalarına ilişkin birçok kitap yazılmış, ga- 
zete ve dergilerde sayısız yazı yayımlanmıştır. Burada medyanın, ortaöğretim 
öğrencilerinin Türkçeyi kullanmalarına etkisi üzerinde durulacaktır. 


Medyanın toplum, özellikle de ergenlik dönemindeki çocuk, üzerindeki 
gücü yadsınamaz. Dinlediği/izlediği ve beğendiği kişileri örnek alan çocuk, 
bunların davranışlarını uygular. Günümüzde gençlerin birçoğu televizyonda 
görüp beğendiği, kendine model seçtiği kişiler gibi konuşmaktadır. Bu nedenle 
iletişim ve yayın organlarının olumlu davranışlar kazandıracak, dilin doğru 
ve güzel kullanılmasında örnek olacak nitelikte olması gerekmektedir. Fakat 
ne yazık ki özellikle televizyon programlarının bu hassasiyetten oldukça uzak 
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olduğu görülmektedir. Birtakım dizi ve magazin programlarında, tabir yerin- 
deyse, “katledilerek” kullanılan Türkçe gençlerin konuşmalarını da etkilemek- 
tedir. Bunun sonucunda etrafımız “Kal geldi, di mıı?”, “...falan oldum yane!” 
gibi cümleler kuran ya da mesela espri yapan biri için “Çok Cem Yılmaz gör- 
düm seni.”, farklı ve hoş görünen biri için “Abi, şekil yapmışsın bugün.” şek- 
lindeki ifadeleri kullanmayı karizmatik(!) ve modemlik kabul eden gençlerle 
dolmaktadır. Öyle ki bu söyleyişler, öğrencilerin sınıftaki konuşmalarına hatta 
yazılarına bile yansımaktadır. 


Medya, kendi kültürünü yeterince önemsemediği ve Batı kültürünü em- 
poze eden yayınlara sıkça yer verdiği için, Batı hayranlığına kapılan gençler 
sadece dillerinden değil kültürlerinden de uzaklaşmakta, hatta kendi dilini ve 
kültürünü küçümsemektedir. Türk Dili ve Edebiyatı sınavında bir 9. sınıf öğ- 
rencisinin, “Türkçenin dünya dilleri arasındaki yeri nedir?” sorusunu yanlış 
anlayarak verdiği cevap aslında durumun vehametini de ortaya koymaktadır: 
“Türkiye'nin dünya üzerinde yeri olmadığı için Türkçenin de hiçbir yeri yok- 
tur.”. Yukarıda da belirtildiği gibi bunun nedeni, gençlerin izlediği filmler, 
okuduğu bazı “popüler” kitaplarla aşılanan Batı hayranlığı ve kendini küçüm- 
seme duygusudur. Bu kadar etkili bir güç karşısında öğretmenlerin çabalarının 
sonuçsuz kalması kaçınılmaz olduğu için çözümün, medyayı yönlendirecek 
ve sınırlandıracak yetkiye sahip birimlerde olduğu açıktır. Televizyon prog- 
ramlarının zengin kültürümüzün güzelliklerini ilgi çekici bir biçimde ön plana 
çıkarması, özellikle sunucu ve spikerlerin Türkçeyi doğru, güzel ve etkili kul- 
lanacak derecede eğitilmesi sağlanmalıdır. 


Prof. Dr. Sadık Tural, kültür konusunun bilince dönüştürülmesi hususunda 
yapılması gerekenlerle ilgili olarak, Türk kimliğini ayakta tutmak için resmi 
kurum ve kuruluşlarla birlikte medyaya da görev düştüğünü belirtmektedir. 
Yaygın eğitim kurumları gibi çalışan televizyon kanallarının (resmi ve özel) 
bütünleştirici bilincin peşine düşmesi gerektiğini; bu görüntülü haberleşme 
vasıtaları yanında, gazete ve dergilerin de milli kimliği, milli bilince dönüş- 
türme yolunda en azından yıkmamayı benimsemiş bir tavır ve saf tutmalarını 
istemenin hakkımız olduğunu vurgulamaktadır (Tural 2006: 52). 


Türk dilinin, milli kültürümüzün ve benliğimizin bir parçası olduğunu; bu 
nedenle dilimizi en iyi şekilde kullanmak, korumak ve geliştirmek gerektiğini 
çocuklarımıza benimsetmek ve onlara bu yönde örnek olmak gerekmektedir. 


3. Bilgisayar ve cep telefonlarında Türkçenin doğru kullanılmaması: 


İletişim teknolojilerini kullanmak günümüzde bir zorunluluktur. Kabul et- 
mek gerekir ki teknolojinin hızına yetişemediğimiz bu çağda bilgisayar ve cep 
telefonları vazgeçilmez iletişim araçlarındandır. Doğal olarak, bu araçlarda 
kullanılan dil ön plana çıkmaktadır. Bu nedenle dil öğretiminin iletişime dö- 
nük bir yönü de olmalıdır. 
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Prof. Dr. Alemdar Yalçın'ın Türkçe Öğretim Yöntemleri adlı eserinde dil 
öğretimi üzerinde uzlaşılan kavram ve amaçlar arasında ikinci sırada “İletişi- 
me yönelik (communicative) olmak” yer almaktadır. “Bireyin başka insanlarla, 
iletişim teknolojisini de eksiksiz kullanarak kolayca iletişim kurmasını sağla- 
yacak kadar dil öğretmek. Bireyin çağımızın teknolojisinin bütün imkânlarını 
kullanarak (radyo, tv, internet, multi vizyon vb.) kendi dışındaki insanlara 
dileklerini ulaştırabilmesini sağlayacak kadar dil öğretimi vermek.” (Yalçın 
2002: 34). Belirtilen iletişim araçlarında kullanılan dil, Türkçenin öğrenimini 
de olumlu veya olumsuz olarak etkileyecektir. Bu araçlarda dil doğru kullanıl- 
malıdır. Fakat, özellikle internetteki ve cep telefonlarındaki yazışmalarda dilin 
özensiz kullanılması Türkçenin öğretimini olumsuz yönde etkilemektedir. Ya- 
pılan bir araştırmada internetteki eğitimcilerin kullandığı yazışma gruplarında, 
yabancı kelimelerin kullanıldığı, kuralsız kısaltmaların yapıldığı, noktalama 
işaretlerinin kullanılmadığı veya dilimize ait olmayan işaretlerin kullanıldı- 
ğı görülmüştür (Deniz, 2004). Öğrencilere her açıdan örnek olması gereken 
öğretmenlerin bile bu ortamlarda, dilin kullanımına özen göstermemesi, karşı 
karşıya olduğumuz tehlikenin boyutunu açıkça göstermektedir. 


İletişim araçlarındaki hız, öğrencilerin konuşma ve yazmalarına da doğ- 
rudan yansımış; önce cümlelerin, ardından da kelimelerin kısalmasına neden 
olmuştur. Cep telefonu mesajları ve internet yazışmalarının etkisiyle gençler, 
konuşmalarında tam ve doğru cümleler kurmak yerine kısa mesaj ifadelerini 
kullanmaya başlamışlardır. Örneğin “Saat ikide, karşı kafede buluşalım, ta- 
mam mı?” cümlesinin yerini, “İkide, karşı kafede, okey?” şeklindeki ifadeler 
almış, hatta bu ifadeler öğrencilerin yazılarına da yansımıştır. Cümlelerle bera- 
ber kelimeler de kısalmış, kompozisyonlarda son dönemlerde, sık olmamakla 
birlikte, bazı kelimeleri yazarken harflerden tasarruf (!) etmek gibi ilginç ör- 
neklerle karşılaşılmıştır: “zmn (zaman), slm (selam), bişi (bir şey), nolyo (Ne 
oluyor?)”. Bunun yanı sıra noktalama işaretlerini kullanmayanlar ya da yeni 
işaretler (:)) kullananlar da bulunmaktadır. Öğrenciye bunun nedeni soruldu- 
Şunda ise, öğrenci, “Hızlı yazarken öyle oluyor, zaman kaybetmiyorum.” veya 
“Mesajlar yüzünden buna alıştım.” gibi açıklamalar yapmaktadır. 


Bütün bunlar, önüne geçilmezse çığ gibi yuvarlandıkça büyüyecek bir teh- 
likedir. Teknolojinin birçok şeyle birlikte dilimizi de tüketmesine izin verilme- 
melidir. Bu da ancak dil sevgisinin öğretilmesi ve dil bilincinin kazandırılma- 
sıyla mümkündür. 


4. Türkçenin sadece “Edebiyat” ile “Dil ve Anlatım” dersleri kapsa- 
mında düşünülmesi: 


Öğrenciler, okulda öğrendiklerini genellikle notla değerlendirilecekleri bil- 
giler olarak görürler. Birçoğu edindiği bilgileri sınav için öğrenir ve çoğunlukla 
sınavlardan hemen sonra unutur. Dersleri birbirleriyle ilişkilendirmez veya ön- 
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ceki yıllarda öğrendiklerini yeni bilgilere ve derslere aktarmaz. Bunun nedeni 
her dersi, hatta her konuyu sadece o dersin, o konunun sınavına hazırlanmak 
için öğrenmeleridir. Eğitim sistemimizde sınavların yeri ve önemi düşünülürse 
öğrencideki bu kanı, doğal karşılanmalıdır. Fakat yine de yapılması gereken, 
okulda edinilen bilgilerin hayatta da işine yarayacağını göstermektir. Öğrenci, 
günlük hayatıyla bağdaşlaştıramadığı bilgiyi neden öğrenmesi gerektiğini an- 
layamaz. Bu nedenle de öğrenmek için ihtiyacı olan “ilgi ve merak”tan uzak- 
tır. Bilgilerini sürekli canlı tutmak, tazelemek yerine sınava kadar yaşatmayı 
yeterli bulur. 


Aynı durum “Edebiyat” ve “Dil ve Anlatım” dersleri için de geçerlidir. Öğ- 
rencilerin çoğu, sınavlar yaklaşınca konuları ezberler ve sınavdan kısa süre 
sonra unutur. Dil bilgisi kurallarını ezbere bilen kişilerin bunu uygulayama- 
ması, düşüncelerini ifade etmekte zorlanması bundandır. 


Öğrenci dil bilgisi kurallarını uygulamaya veya düzgün cümleler kullan- 
maya sadece edebiyat dersinde önem vermesi gerektiğini düşünmesi de Türk- 
çenin öğretiminde aşılması gereken engellerden biridir. Mademki eğitim bir 
bütündür; o hâlde her derste dil konusunda aynı özenin gösterilmesi gerekmek- 
tedir. MEB İlköğretim Kurumları Yönetmeliğinin Genel İlkeler bölümünün 6. 
maddesinde şu ifade yer alır: “İlköğretimde derslerde ve ders dışı etkinliklerde 
Türkçenin doğru, güzel ve etkili kullanılması temel hedeftir.” (MEB İlköğ- 
retim Kurumları Yönetmeliği 27.8.2003). Buna göre öğrenci, sadece Türkçe 
dersinde değil, tüm derslerde ve günlük hayatında Türkçeyi aynı güzellikte 
ve doğrulukta konuşabilmeli, yazabilmelidir. Bu ilke, tüm öğretim kademeleri 
için geçerlidir. Eğitimde bütünlük ve süreklilik bunu gerektirir. 


Edebiyat ve dil bilgisi derslerinde başarılı görünen bazı öğrencilerin diğer 
derslerde bozuk cümleler kurdukları, ders dışındaki sohbetlerinde, günlük ko- 
nuşmalarında aynı titizliğe sahip olmadıkları görülmektedir. Bu nedenle öğren- 
cilere Türkçeyi yalnızca edebiyat dersinde değil, her zaman ve her yerde güzel 
ve etkili kullanmasının toplumda yaratacağı olumlu etkiyi ve ona sağlayacağı 
kolaylıkları anlatmak gerekmektedir. “Türkçeyi etkili kullanan bir kişinin gün- 
lük hayatta, okulda ve iş hayatında elde edeceği kolaylıkların ve avantajların 
neler olduğu, somut anlamda bu yeteneğin öğrenciye neler kazandıracağı gibi 
konularla ilgili bilgi verilmezse konular öğrencilerin dünyasında anlam ka- 
zanmaz. Bu durum öğrencinin derse olan motivesini de düşürecektir.” (Saraç 
2006: 112). İnsanlara düşüncelerini doğru anlatabilmenin, başkalarını doğru 
anlayabilmenin, kendini dinletebilmenin, iş başvurularında önemsenmenin, 
işinde daha başarılı olabilmenin, yüksek mevkilere gelebilmenin vs. en önemli 
şartı güzel ve etkili konuşmaktır. Bunların bilincine vardığı zaman öğrencinin 
ilgisi de artacak, “derste öğrendiği bilgileri yaşayışana ve davranışlarına yan- 
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sıtan bir öğrenci, bunun kendisine kazandırdıklarının önemini hissetikçe ana 
dilini öğrenmeye ve bunu davranışlarına yansıtmaya daha çok özen göstere- 
cektir.” (Yalçın 2002: 34). 


5. Diğer ders öğretmenlerinin Türkçenin kullanımına gereken özeni 
göstermemesi: 


Daha önce belirtilen İlköğretim Kurumları Yönetmeliğinde bulunan, Türk- 
çenin kullanımıyla ilgili maddede açıklanan temel hedef doğrultusunda şunu 
söyleyebiliriz: 


Türkçeyi doğru ve güzel kullanmak, sadece Türkçe ve edebiyat öğretmen- 
lerine özgü bir davranış, onlara ait bir görev değildir. Dili sevdirmek, dil bilin- 
cini yerleştirmek ve bu konuda örnek olmak tüm öğretmenlerin sorumluluğu- 
dur. Her davranışıyla öğrencinin önünde bir model durumundaki öğretmenlerin 
dili kullanmada da örnek olması, her derste buna aynı özenin gösterilmesi 
gerekmektedir. Fakat ne yazık ki Türkçe ve edebiyat öğretmenleri dışındaki 
öğretmenlerin çoğunun bu konuda yeterli derecede duyarlı olmadıkları görül- 
mektedir. Derslerde ve sınavlarda öğrencilerin bozuk cümleler kurmalarına 
veya yazım ve noktalama yanlışlarına göz yumulması, öğrencinin tüm ders- 
lerde, dili aynı dikkatle kullanmamasına neden olmaktadır. Bunu yanında, öğ- 
retmenlerin, konuşmalarında özensiz olmaları, güzel Türkçe kullanmak için 
gayret göstermemeleri, hatta ağız özelliklerini korumaları öğrencilerde “Güzel 
Türkçe sadece Türkçe ve edebiyat öğretmenlerine aittir.” düşüncesini besle- 
mektedir. Bu düşünceyi yok etmenin tek yolu, tüm öğretmenlerin dili doğru ve 
güzel kullanmasıdır. “Bu nedenle, öğretmenlerin hizmet öncesi ve hizmet içi 
eğitimleri büyük önem taşımaktadır... O hâlde yapılması gereken şey, öğret- 
menlik için geniş tabandan nitelikli adaylar seçme yoluna gitmek, bu adayları 
hizmet öncesinde çağdaş değerler doğrultusunda yetiştirmek, bütün dallardaki 
öğretmen adaylarına dil bilinci ve Türkçe sevgisi kazandırmaktır. Bu yapılırsa, 
yalnızca Türkçenin eğitimi ve öğretimi için değil, öteki dersler için de nitelikli 
ve başarılı öğretmenler yetişecek, mesleğin ve Türkçenin saygınlığı daha da 
artacaktır.” (Kavcar, http:// www.turkischweb.com). 


Her dersinde doğru ve güzel konuşma örnekleriyle karşılaşan, bu konuda 
uyarılan, yanlışları düzeltilen öğrencilerin ana dilini doğru kullanmanın öne- 
mini fark etmesi, kurallarını öğrenmesi ve uygulaması kaçınılmaz olacaktır. 
Bu, Türkçenin öğretimindeki büyük bir güçlüğü yenmek demektir. 


6. ÖSS'nin ve dershanelerin olumsuz etkileri: 


Dershanecilik, ülkemizde yıllardır süregelen çok gelişmiş bir sektördür. 
Öğrencilerimiz, ilkokuldan itibaren, karşılaşacakları sınavlar yüzünden ders- 
hanelere bağımlı hâle gelmiş durumdadırlar. Okul saatleri dışındaki zamanla- 
rının çoğunu dershanelerde geçirmektedirler. Hatta sınava yakın dönemlerde 
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okul yerine dershaneleri tercih etmektedirler. Fakat daha çok ticari amaç gü- 
den dershanecilik yüzünden okuldaki eğitim sekteye uğramaktadır. 


Dershanecilik mantığıyla okul mantığı birbirini bütünler durumda değil- 
dir. Dershanelerin öğretim yöntemleri, OKS ve ÖSS'ye yönelik olarak kural 
ezberlemeye ve test tekniğini uygulamaya dayanmaktadır. Bu yöntem, öğren- 
cilerin yorum yapabilme gücünü, anlama ve anlatma becerilerini geliştirmez. 
Oysa, eğitim ve öğretimde edinilen bilgilerin uygulanması, hayata geçirilme- 
si gerekir. Dershane mantığıyla okul mantığı arasındaki çelişki, doğal olarak 
okullardaki eğitimi olumsuz yönde etkilemektedir. Bu, eğitim-öğretim açısın- 
dan büyük sorun teşkil etmektedir 


Türkçenin öğretiminde de bu durum, öğretimi güçleştiren nedenlerden bi- 
ridir. Türk dili ve edebiyatı dersinin genel amaçlarında şu ifadeler yer alır: 
“Türk dili ve edebiyatı öğretimi ve eğitimi yoluyla öğrencilere diğer alanlarda 
da sağlam, dengeli, hür ve sistemli düşünme alışkanlığı; araştırma, tartışma, 
değerlendirme, yorumlama, sentez ve oluşturma gücü kazandırmak; sınıf ve 
yaş seviyelerine göre dinleme, okuma ve yazma faaliyetleri sırasında Türk 
dilinin bütün özelliklerini öğrenme, kullanma ve bu yolla bilgi edinme, kavra- 
ma, analiz ve sentez yapabilme alışkanlığı kazandırmak.” (Tebliğler Dergisi, 
2370, 2373, 2381, 2393 ve 2098). Ne yazık ki Türk Dili ve Edebiyatı dersleri 
belirtilen bu hedeflerine tam olarak ulaşamamaktadır. 


Günay, dil ve edebiyat derslerinin sağlıklı yapılanmasında ve hedeflerine 
ulaşmasında, öğrenciye bazı bilgileri uygulamaya dayalı bir eğitimle öğret- 
mek yerine ezbere dayalı bir yaklaşımın sürdürülmesinin; bununla birlikte 
üniversite sınavlarındaki “Türkçe ve dil bilgisinden şu kadar soru gelir ve 
değeri şudur.” gibi tümüyle çıkarcı bir yaklaşımın önemli engeller olduğunu 
belirtir (Günay 2006: 9). ÖSS'de soru sorulmayacak bir konuya öğrenci ilgi 
duymadığı ve önem vermediği için öğretmen de bu konuları elemek zorunda 
kalmaktadır. Uygulama ve yorumlama ağırlıklı ders işlemesi gereken yerde 
tamamen sınava yönelik konu anlatımı ve test çalışmaları yapmaktadır. Bunun 
sonucunda örneğin, realizm akımının özelliklerini, yabancı ve Türk temsilci- 
lerini ezbere bilen, testlerde buna tereddütsüz cevap veren; fakat okutulan bir 
metindeki realist unsurları bulamayan ya da noktalama işaretlerinin kullanıl- 
dığı yerlerle ilgili soruları, testlerde doğru cevapladığı hâlde yazılarında doğru 
kullanamayan bir nesil çıkmaktadır karşımıza. 


Bir öğrenci uygulama ve sentez yapabiliyorsa verilen bilgileri öğrenmiş 
demektir. Çünkü kavrayamadığı bilgileri uygulayamaz. Öğretimde göz önün- 
de bulundurulması gereken amaçların birincisi “Kognitif (bilişsel) alan”dır ve 
bu alanın basamakları bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez, değerlendirme 
şeklinde sıralanmıştır. Buna göre her basamak bir önceki kavramın kazanıl- 
mış olmasını gerektirir (Küçükahmet 1997; 12,13). O hâlde bu yaklaşımla ve 
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hedeflerine yönelik işlenen Türkçe ve edebiyat derslerinin amaçlarına ulaşma- 
ması ve bu becerileri kazanan öğrencilerin de sınavlarda başarısız olması nere- 
deyse imkânsızlaşacaktır. Bu dersteki başarı, kaçınılmaz olarak diğer derslere 
de yansıyacaktır. Bu kazanımlar, zaman zaman test uygulamalarıyla da destek- 
lendiğinde dershanelere duyulan ihtiyaç kendiliğinden yok olacaktır. 


7. Yazım kuralları ve noktalama işaretlerinde ve bazı dil bilgisi konu- 
larında farklı bilgilerin bulunması: 


Öğrencilere bilgi; kesin, net ve şüpheye firsat vermeyecek bir biçimde 
verilmelidir. Öğrenci inanmadığı ve güvenmediği bilgiyi geçici olarak kabul 
etse de (sınava kadar) hayatına yansıtmayacaktır. Dil öğretiminde de bu, ihmal 
edilmemesi gereken bir durumdur. Fakat, ne yazık ki noktalama işaretleri ve 
yazım kuralları konusunda birden fazla kaynak olması, dil bilgisinin tartışılan 
bazı konularının öğrencilere yansıması, onları “Türkçenin, kuralları yerleşmiş 
sağlam ve güçlü bir dil” olduğu konusunda şüpheye düşürmektedir. Bu durum, 
öncelikle öğrencinin ana dilini öğrenme isteğini azaltmakta, sonuçta da Türk- 
çenin öğretimini güçleştirmektedir. 


Şu anda, piyasalarda bulunan farklı yazım kılavuzlarında, bazı kelimelerin 
yazılışı ve bazı noktalama işaretlerinin kullanılması ile ilgili kurallar farklı 
biçimlerde verilmektedir. Bununla birlikte örneğin, “Takısız isim tamlama- 
sı var mı, yok mu?”, “Büyük ünlü uyumu olmayan kelimelerde küçük ünlü 
uyumu aranır mı?”, “- cik, - ce... ekleri yapım eki mi, çekim eki mi?” gibi 
dil bilgisinin birtakım kaynaklardaki farklı açıklamaları, öğretmenlerin kendi 
kabullerine göre davranmalarına neden olmaktadır. Bunun sonucunda dersha- 
nede veya bir önceki sınıfta takısız isim tamlamasını öğrenen bir öğrenci, yeni 
öğretmeninden “Böyle bir tamlama yoktur; o, sıfat tamlamasıdır.” şeklinde 
bir açıklamayla karşılaşmaktadır. Terimlerde bir birliğin bulunmaması kavram 
kargaşasına yol açmaktadır. Bu durum, öğrencinin hem öğrenmesini güçleştir- 
mekte hem de öğretmenlerine karşı duyduğu güveni sarsmaktadır. Öğretmene 
duyulan güvenin öğrenmedeki etkisi de düşünülürse, bu sorunun en kısa süre- 
de çözülmesinin gerektiği ortaya çıkmaktadır. 


Bu nedenle dil bilgisi ve yazım ve noktalama kurallarındaki bu ikilikleri 
yok edecek tek kaynağın kabul edilmesi ve tartışmalara yol açacak farklı kay- 
nakların satışına izin verilmemesi, özellikle de bu konularla ilgili olarak öğ- 
retmenlerin kesin bir şekilde bilgilendirilmesi gibi tedbirler, sorunun ortadan 
kaldırılmasına önayak olacaktır. 


8. Yeni müfredattan ve müfredatın uygulanmasından kaynaklanan so- 
runlar: 


Bu yazıda şu ana kadar bahsedilen sorunlar, uzun süredir var olan ve Türk- 
çenin öğretilmesini güçleştiren etkenlerdi. Geçtiğimiz eğitim — öğretim yılında 
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ortaöğretimde yeni müfredata geçilmiş ve bu müfredattan ve müfredatın uygu- 
lamasından kaynaklanan bazı sorunlar da ortaya çıkmıştır. Bu başlık altında, 
bu sorunlar ele alınacak ve çözüm önerileri sunulacaktır. 


Bilindiği gibi, 2005-2006 Eğitim-Öğretim yılından itibaren eski müfre- 
dattaki “Türk Dili ve Edebiyatı” dersi yerine “Ortaöğretim Dil ve Anlatım” 
ve “Türk Edebiyatı” dersi 9. sınıflarla kademeli olarak uygulanmaya başlan- 
mıştır. “Dilin her düzey ve bağlamdaki kullanımını kavratmak, özelliklerini 
sezdirmek için bağımsız bir “Dil ve Anlatım'dersine ihtiyaç duyulmaktadır. 
Bağımsız veya edebiyat dersine bağımlı olarak verilen dil bilgisi ve kompo- 
zisyon derslerinin, dil ve anlatımın birbirinden ayrı düşünülmesine sebep ol- 
duğu bilinmektedir. Oysa dil ve anlatımı birbirinden ayrı düşünmek mümkün 
değildir.” (MEB 2005:7). Buna göre, dil bilgisi sözlü ve yazılı anlatımla iliş- 
ki kurularak öğretildiği ve öğrenci bu kuralları uyguladığı zaman dilini daha 
doğru kavrayıp daha bilinçli kullanacaktır. Bu nedenle bağımsız bir “Dil ve 
Anlatım” dersi yararlı olmuştur. Ancak, okulların ve öğretmenlerin yeni prog- 
ram hakkında yeterli bilgi ve ön hazırlığa sahip olmayışı, programın içerik 
bakımından özellikle 9. sınıfta çok yoğun oluşu geçtiğimiz eğitim-öğretim 
yılında uygulama sırasında birtakım aksaklıkları ortaya çıkarmıştır. Bununla 
birlikte ilköğretim 6, 7 ve 8. sınıfların bir devamı niteliğinde olması gereken 
programın, belirtilen sınıflardaki yeni programdan önce, üstelik henüz ders ki- 
tabı bile hazırlanmadan uygulamaya konulması da bazı sorunları beraberinde 
getirmiştir. 


Müfredattan kaynaklanan sorunlar, Türkçenin öğretimini güçleştirdiği için 
aşağıda ayrıntılı bir biçimde ele alınmıştır. 


8a. 9. Sınıf Dil ve Anlatım dersi programının çok yoğun olması: 


Yeni müfredat, öğrenci merkezli uygulamaları içermektedir. Di/ ve Anlatım 
Dersi Öğretim Programı ve Kılavuzu'nda belirlenen hedefler, önerilen etkin- 
likler ve açıklamalar öğrenciyi aktif hâle getirecek niteliktedir. Sınıf içi ve 
okul dışı etkinlikler öğrencinin araştırma yapmasını, birtakım bilgilere ken- 
diliğinden ulaşmasını sağlamaya yöneliktir. Bu hedef ve etkinlikler, en uygun 
biçimde sınırlandırılmış bir program ve yeterli zaman gerektirmektedir. 


9. sınıf programında kelime çeşitleri dışında tüm dil bilgisi konuları yer 
almaktadır. Konuların bu kadar yoğun oluşu, programda belirtilen hedeflere 
ulaşılmasını engellemektedir. Bu yoğunluktaki programla yeterli uygulama- 
ya yer vermek, öğrenciyi aktif hâle getirecek sınıf içi etkinlikleri uygulaya- 
rak konuları yetiştirmek haftada 45'er dakikalık 2 ders saatiyle imkânsızdır. 
Bu durumda öğretmen ya tam öğrenme amacıyla etkili bir ders işleyerek bazı 
konuları elemek zorunda kalmış veya müfredatı yetiştirme telaşına düşerek 
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sadece konu anlatımına yer vermiştir. Her iki durumda da sonucun dil eğitimi 
açısından kötü olduğu inkâr edilemez bir gerçektir. Bu nedenle 9. sınıf dil 
bilgisi konularının sınırlandırılmasının, öğrencilerin sözlü ve yazılı anlatımla 
öğrendiklerini pekiştirmeye imkân tanıyacak etkinliklerin yer aldığı çalışma 
kitabı -ilköğretimdeki gibi- hazırlanmasının ortaöğretimde de Türkçenin öğre- 
timinde yararlı olacağı kanısındayız. 


8b. Konuların dil bilimiyle bağlantılı olarak verilmesi; fakat öğret- 
menlerin bu alanda yeterli bilgiye sahip olmaması: 


“Dil ve Anlatım” dersi konuları dil bilimiyle bağlantılı olarak verilmiştir. 
“...dilin, Türkçenin niteliğinin anlaşılması, yalnızca yazı dilinin değil, söz- 
lü dilin, dilin değişik kesitlerinin özelliklerinin kavranması, dil çalışmasının 
salt dil bilgisi düzlemiyle sınırlı tutulmaması, dil bilimdeki son gelişmelerin 
Türkçe öğretimine yansıtılmasıyla olanaklıdır. Yalnızca bunlar da yetmez, di- 
lin zihin, toplum ve kültürle bağlantısı anlaşılmadan dil kullanımının incelik- 
leri anlaşılamaz. Türkçemizin varsıllığının ve gizil gücünün ortaya çıkarılması 
Türkçe izlenceleri hazırlayanların ve öğreticilerin dil bilimdeki gelişmeleri 
daha yakından izlemelerine bağlıdır.” (Kocaman, 2004:23). Programı hazır- 
layanların dil bilimi alanında donanımlı olduğu açık; fakat öğretmenlerimizin 
bu konuda yeterli, hatta bir kısmının da hiçbir bilgiye sahip olmadığı da bir 
gerçektir. Çünkü dil bilimi üniversitelerimizde bile yeni sayılacak bir alandır. 
Bu nedenle programın özellikle ilk ünitesinde (İletişim, Dil ve Kültür) yer 
alan “gösterge bilim, gösterge sistemleri, dilin göndergesel işlevi, dil ötesi iş- 
lev...” gibi kavramları bilmeyen öğretmenlerin, bunları öğrencilere anlatması 
ve istenen sonuca ulaşılması beklenmemelidir. Bu sorun ancak öğretmenlerin 
kapsamlı bir hizmet içi eğitimiyle ortadan kaldırılabilir. Aksi takdirde öğret- 
menlerin bir kısmı bu konuları geçerek eski alışkanlıklarını devam ettirecek, 
bir kısmı sadece ders kitabındaki bilgilerle yetinecektir. 


Öğrenci merkezli yeni müfredata göre bir nevi organizatör görevi üstlenen 
öğretmenlerin, alanlarında ve mesleklerinde her bakımdan yetkin olması ge- 
rekmektedir. Bu nedenle öğretmen adaylarının eğitimlerinde bunlara özellikle 
dikkat edilmeli, görev yapan öğretmenlerin de hizmet içi eğitimle gerekli ye- 
terlikleri kazanmaları sağlanmalıdır. 


Sonuç: 


“Türkçe eğitiminde yer alan ögelerin etkili olabilmesi için okul binaları, 
donatım, program, araç-gereç önemli olmakla birlikte, bunları kullanıp prog- 
ramı uygulayacak olan öğretmenin bilgi ve becerisi hepsinden daha önemlidir. 
“Bir okul, ancak, orada çalışan öğretmenler kadar iyidir.”denilebilir. Görülüyor 
ki her derste olduğu gibi ilköğretimden üniversiteye kadar dil eğitiminde de 
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en büyük görev öğretmene düşüyor.” (Kavcar, http:// www.turkischweb.com). 
Fakat sadece onun değildir. İletişim ve yayın organlarının da güzel ve etkili 
Türkçenin kullanımına özen göstermesi gerekmektedir. Bunlarla birlikte ai- 
lesinde de güzel konuşma örnekleriyle karşılaşan bir öğrencinin dil bilincini 
ve dil sevgisini kazanmaması imkânsızdır. Bu durumda Türkçenin eğitimi ve 
öğretimi de istenen hedeflere ulaşacak, aynı zamanda dilimiz, hak ettiği değeri 
ve saygınlığı kazanacaktır. 
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YURT DIŞINDAKİ TÜRK ÇOCUKLARINA 
TÜRKÇE ÖĞRETİMİNDE DİKTE VE YAZILI 
ANLATIMIN ÖNEMİ 


Erol BARIN * 


Özet 


Ana dili öğretimi, insan hayatında çok önemlidir. Dikte ve yazılı anlatım çalışma- 
ları, sağlıklı bir cümle yapısı ve dolayısıyla sağlıklı bir düşünce yapısını oluşturmada 
ve yurt dışındaki Türk çocuklarının eksikliğini hissettikleri kavramları merak yoluyla 
kazandırmada önemli birer araçtır. Bu sebeple, Türkçe öğretilirken dikte ve yazılı 
anlatım çalışmalarına diğer dil becerileriyle birlikte yer verilmelidir. 


Anahtar Kelimeler 
iki dillilik, Türkçe öğretimi, ana dili, dikte, yazma 
Abstract 


The mother tongue teaching is a most important factor in human life. The dictation 
and written narration exercises are important tools to teach how to construct gram- 
matically correct sentences and to teach concepts that Turkish studenis living abroad 
felt the deficiency using the principles of discovery learning. For this reason, when 
teaching Turkish, dictation and written narration exercises should be covered while 
teaching rules of other foreign languages. 


Key Words 
bilingualism, Turkish teaching, native language, dictation, writing 


u 


Giriş 
İnsanoğlu, iç ve dış dünyası arasındaki bağlantıyı en sağlıklı olarak ana di- 


liyle kurabilir. Son yıllarda yapılan araştırmalar da bize, ana diline hâkim olan 
çocukların ikinci dili daha kolay öğrenebildiklerini ve ikinci dildeki başarının 


* Yrd. Doç. Dr., Gazi Ü, Gazi Eğt. Fak. 
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ana dilini bilme derecesiyle doğru orantılı olduğunu göstermektedir. Dil öğre- 
timi, dört temel beceri üzerine kuruludur. Bunlardan biri yazma becerisidir. 


Yazma; duygu ve düşüncelerin yazıyla aktarılmasıdır. Yazma, algıya dayalı 
ve motor yanları yüksek düzeyde olan psikomotor bir beceridir. Yazabilmek 
için her şeyden önce el, kalemi tutabilecek olgunluğa erişmiş olmalıdır. Öte 
yandan, yalnızca elin olgunlaşması yazabilmeyi tek başına gerçekleştiremez. 
E|, kalem tutarken, göz de örnekleri görebilmelidir. Şekil olarak düzgün ve 
yön olarak da doğru yazabilmek için örneklerin yazılışı gözlenmelidir. Bunlar 
yazmanın daha çok motor yanıyla ilgili özelliklerdir. Bunun bir de bilgiye da- 
yalı yanı vardır. Yazarken uyulması gereken kuralları bilmek ve bu kurallara 
uygun yazı yazmak gerekir. 


Yazan kişinin, yazı ile verdiği iletinin okuyan tarafından doğru ve eksik- 
siz anlaşılması için, iletiyi hangi kelimelerle ifade edeceğini, cümleyi nasıl 
düzenleyeceğini ve yazım kurallarına uygun bir şekilde nasıl yazacağını bil- 
mesi gerekmektedir. İnsanların gerek öğrencilikte gerekse hayatlarının diğer 
dönemlerinde yazmaktan hoşlanmamalarının değişik sebepleri olabilir. Bu 
sebeplerin önemli bir bölümünün dikte ve yazılı anlatım çalışmalarının ge- 
rektiği gibi yapılamamasından kaynaklandığı, öğrencilerin yaptıkları yanlış- 
ların anında düzeltilmemesinin ve yalnızca sözlü cevaplarla yetinilmesinin de 
yazılarda birtakım yanlışlıklara yol açtığı açıkça görülmektedir. Yazı yazar- 
ken harfleri doğru ve düzgün yapamayan öğrenciler olabilir. Öncelikle, onları 
mükemmel yazmaya zorlamak doğru değildir. Düzgün olmasa da yazdıklarını 
takdir etmek; uygun pekiştireçler vererek onları heveslendirmek gerekir. Kişi- 
lerin, hele yaşları küçükse duyuşsal gelişim özelliklerinden dolayı desteklen- 
meye ihtiyaçları vardır. Bu yüzden, öğrencilerin küçük başarıları ödüllendiri!- 
melidir. Çocuklar, başarılı olma duygusunu hep yaşamak ister ve bunun için 
çabalarlar. Gelişim özellikleri dikkate alınmadan öğrencilere sunulan eğitim 
durumları; onların tükenmez enerjilerine rağmen çok çabuk yorulmalarına, 
dikkatlerinin dağılmasına, heveslerinin kaçmasına ve sonunda başarısızlıkları- 
na sebep olur. Kendini başarısız olarak algılayan öğrenciler, yazmaktan nefret 
eder hâle gelebilirler. 


Yazmanın bir boyutu da, iletilecek olan mesajın yazmak için nasıl düzen- 
leneceğidir. Yazdırılacak metin, sınıfça konuşulan bir konuya dayalı olmalıdır. 
Dil becerilerini ayrı ayrı düşünmek doğru bir tutum değildir. Yazdırılacak me- 
tindeki cümlelerin sayısı, öğrencilerin becerileri geliştikçe artırılmalı, hemen 
kompozisyon türünde yazılı anlatıma geçilmemelidir. Öğrencilerin ilgisini 
çeken değişik konularda düşüncelerini yazılı olarak ifade etmeleri sağlandık- 
tan sonra kompozisyona hazırlık yapılmalıdır. Kompozisyona geçmeden önce 
öğrencilerden, düzenli olarak günlük ya da anı defteri tutmaları, bildikleri fık- 
raları yazılı olarak anlatmaları, arkadaşlarına ve akrabalarına mektup yazma- 
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ları, sınıf gazetesi çıkarmaları istenebilir. Bu tür etkinlikler, öğrencilerin hayal 
dünyalarını geliştirmelerine de olumlu etki eder. 


İlköğretim okullarında ve özellikle ikinci kademesinde, geleneksel olarak 
öğrencilerden “kompozisyon yazmaları” istenir. Yazılı anlatımı sevdirmeden 
ve kompozisyon yazma yollarını geliştirmeden öğrencilerden yalnızca “kom- 
pozisyon yazma”larını istemek, onların bir süre sonra sıkılmalarına yol açabi- 
lir. “Kompozisyon çalışmalarında bir yazı yazmanın teknik özellikleri yanında 
doğru düşünmenin ne demek olduğunun, bunun ölçülerinin üzerinde de dur- 
mak gerekir.” (Özbay 2000: 189). 


Bir dili şuur altına yerleştirebilecek bir biçimde öğrenebilmek için o dilin 
konuşulduğu bir ortam gereklidir. Dil, iletişimin temelidir. İletişim kurduğu- 
muz Sosyal çevre yalnızca insanlarla sınırlı değildir. Sosyal hayatta iletişimi 
sağlayan her türlü araç gereç (televizyon, bilgisayar, radyo, telefon, belgege- 
çer vb.), dil öğretiminin sağlıklı ve kalıcı olabilmesine yardımcı olur. Zaman 
zaman birçok ülkede yabancı dil öğretmek için böyle sosyal bir çevre oluştur- 
mak amacıyla “dil kampları” kurulmaktadır. Bu kamplarda, öğrenilecek olan 
hedef dilin dışında herhangi bir levha veya tabela bile bulundurulmaz. Her 
şey öğrencilerin dili doğallığı içinde öğrenmesine yönelik olan bu kamplarda 
gazeteler, kitaplar, tiyatrolar, sinemalar hep hedef dilde konuşan kişiler tara- 
fından yönetilir. 


Dil, kültür aktarıcısıdır. Bu sebeple, dil öğretiminde en önemli unsur kül- 
türdür. Bu tür dil kamplarında dili doğal akışı içerisinde edinen kişiler, daha 
sonra bu dili eğitim ortamlarında öğrenmeye ve geliştirmeye çalıştıklarında 
çok başarılı olmuşlardır. Uygulamalı dil edinme her zaman daha kalıcı olmak- 
tadır. Öğrenilecek dile ait kültürün içerisine giremezseniz dil içerisindeki yapı- 
ları, mecaz ifadelerle oluşan deyimleri, yapılan şakaları anlamanız güçleşir. 


Bir milletin kültürüne ait unsurları öğrenmek, o milletin dilini öğrenme- 
yi de kolaylaştırır. Yurt dışındaki Türk çocuklarının iki dillilik sorunlarının 
temelinde yatan en büyük sıkıntı, yaşadıkları kavram kıtlığıdır. Söz gelimi, 
Almanya'da yaşamakta olduğu için Türkçe deyimlere, mecaz anlatımlara ve 
birçok kavrama uzak olan bir Türk çocuğundan Türkçeyi doğru kullanmasını 
beklemek haksızlık olur. Yabancı ülkelerde yaşayan Türk çocuklarında büyük 
ölçüde kavram kargaşası vardır. Bu çocuklar, bize çok basit gibi gelen birçok 
kelimenin anlamını ya yanlış ya da eksik bilmektedirler. Dolayısıyla, anlama- 
da ve anlatımda sıkıntılar yaşamaktadırlar. Bu durum, zamanla Türk toplumu- 
na ve Türk kültürüne yabancılaşmayı getirmektedir. 


Çocuklar, toplum içinde kendisi için söylenenleri anlamalı ve ait olduğu 
milletle doğru bağlantı noktaları kurmalıdır. Çünkü, “İnsan, doğduğu günden, 
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öldüğü âna kadar meraklarına cevap arayan bir canlıdır.” ve “ İnsan, merakları- 
nın doğurduğu sorulara karşılık olmak üzere edindiği cevaplarla bir birikim'e 
ulaşır.” 


Türk kültürü ile doğru bağlantı noktaları kuramayan yurt dışındaki Türk 
çocukları arasında geçen binlerce diyalogdan birine kulak verelim: 


Bist du kaleci? (Kaleci misin?) 

Nein, kaleci değilim. (Hayır, kaleci değilim.) 

Haydi, buraya gel! 

Nein, kommuyom, kommuyom. (Hayır, gelmiyorum, gelmiyorum.) 


Almanya'da geçen bu kısa diyalog bile bize iki dil ve dolayısıyla iki kültür 
arasında bocalamakta olan Türk çocuklarının dil sorunlarının ne kadar büyük 
boyutlara ulaştığını göstermeye yeter. 


Kültür açısından belirli bir birikime ulaşamamış olan bu çocuklarda iki kül- 
tür arasında sıkışmaktan doğan içine kapanma, arkadaşlık kuramama, birlikte 
çalışamama gibi birçok sorun ortaya çıkmaktadır. “Yabancı ülkelerde bilhassa 
Almanya'da çalışan işçilerin tahsil çağındaki çocukları bir milyon civarında- 
dır. Bunlar, ne Alman kültürüne tam olarak adapte olmuş ne de tam olarak Türk 
kültürüne sahip olmuşlardır. Bu sebeple bunları kültür alanında “yüzen-gezen 
nesil'diye isimlendirebiliriz. Zira bunlarda dil, din, vatan, coğrafya duyguları 
tam olarak gelişmemiştir. Eğer bulunduğu ülkenin dilini biliyorsa, Türkçeyi 
doğru-dürüst bilmiyor.” ? Anne ve babası Anadolu ağızlarından birini konuşan 
çocuklarda Türkiye'ye dönüşte ağız özelliklerinin ağır bastığı görülmektedir. 
Bu sorunu ortadan kaldırmak için, çocuklara düzeylerine uygun olarak seçilen 
Türk edebiyatı eserlerini yüksek sesle okutmak, özel olarak hazırlanmış eğitim 
amaçlı kısa filmler izletmek ve bunları yazılı olarak anlattırmak gerekir. 


Ana dili ve ikinci dili konuşma yeteneği, kullanılan kelimeler, kelimele- 
rin söyleniş biçimi ve kurulan cümleler, kişinin kültürel benliğini ele verir. 
“Kıymet hükümlerinin vicdanlarda yerleşmesi, ana dilinin iyi öğrenilmesine 
bağlıdır. Türkçedeki sevmek ile merhamet etmek, ölmek ile gebermek, yemek 
ile #kınmak kelimeleri arasındaki mânâ farkını bilmeyen insan, Türk toplu- 
mu içinde sağlıklı ilişkiler kuramaz. Çünkü, Türklerin kıymet hükümlerini 
bilmez.” Dolayısıyla, Türkçeyi iyi öğrenemeyen, anlama ve anlatımda zor- 


'S. Tural; Kültürel Kimlik Üzerine Düşünceler, 2.Baskı, ECDÂD Yay., Ankara, 1992, s.53. 

? A. Güzel; “Orta Avrupa'ya Göçen Türk İş Gücü ve Çocuklarının Eğitim Meselesi”, Türkoloji Çalışmaları ve F. 
Almanya'daki Türk Çocuklarının Eğitim-Kültür Problemleri Sempozyumu (20-21 Eylül 1985), Hacettepe Üniversitesi 
Edebiyat Fakültesi Yay., Ankara, 1987, 5.103. 

SA. Duman; Üniversitelerin Türk Dili ve Edebiyatı Bölümleri Dışındaki Bölümlerinde Türkçenin Eğitimi ve Öğretimi, 
(yayımlanmamış doktora tezi), Gazi Üniv. Sos.Bil.Ens., Ankara, 1997, s.17. 
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luk çeken iki dilli Türk çocuklarının kavram kıtlığından dolayı kültürel açı- 
dan yoksulluk içine düşmeleri kaçınılmazdır. Bu kültürel yoksulluk, ikinci dil 
edinimini de zorlaştıran en önemli etkendir. Bu konunun bilincine öncelikle 
anne ve babaların varması ve çocuklarının Türkçeyi iyi öğrenebilmesi için her 
türlü imkânı kullanmaları gerekir. Aksi takdirde çocukların, içine düştükleri 
duygu dünyasındaki ikiliği ortadan kaldırabilmeleri çok zordur. Bu durumdaki 
çocuklarda aşırı kırılgan bir ruh hâli gözlenmektedir. Zaten ülkesinin dışında 
yaşadığı için memleket sahibi olma duygusunun verdiği manevi güçten yok- 
sun olan çocukların ruhen çok sağlıklı olmaları zordur. Bu güce kavuşmaları- 
nı sağlayabilecek yegâne araç da sağlıklı bir ana dili eğitimi almaktan geçer. 
Yani, Türkçeyi çok iyi öğrenmeleri gerekir. Yurt dışındaki Türk çocuklarının 
kendi kültürüyle, kendi toplumuyla, kendi benliği ve kimliğiyle köprü kura- 
bileceği tek araç Türkçedir. Türkçe öğretimi, çocuğun kendini kavramasına, 
kişilik sahibi olmasına yardımcı olacaktır. “Çocuğun kendini kavraması, yal- 
nızca hâldeki durumu kavramasından ibaret olmayıp, bir zaman boyutu süre- 
since kendine bakışını kapsar. Bu bakışta, bir insanın hâlde yaşarken geçmişte 
kökleri olması ve kendini geleceğe yansıtma yeteneği vardır.” Kişinin geç- 
mişle bağlarını dille kurduğunu biliyoruz. 


Çocuklar, büyüdükçe kelime dağarcıklarının zenginleştiğini fark etmeye 
başlarlar. Türkiye?de Türkçe öğrenenler, zamanla kelime dağarcıklarının yal- 
nızca kelimelerin sayısının artması yoluyla değil, aynı zamanda önceden öğ- 
rendikleri kelimelerin yeni ve farklı anlamlarıyla zenginleştiğini hissederler. 
Yurt dışında yaşayan Türk çocukları ise, kelimelerin yeni ve farklı anlamlarını 
kavrayamazlarsa ortaya dil, kültür, benlik, kimlik ve kişilik açısından prob- 
lemli durumlar çıkmaktadır. Yurda kesin dönüş yapan ailelerin çocuklarında 
bu durum açıkça ortaya çıkmıştır. Helga Schwenk, 1984 yılının Aralık ayı ile 
1985 yılının Ocak ayı arasında Türkiye'ye kesin dönüş yapmış olan 53 Türk 
öğrencisi üzerinde dil yeterlilikleri açısından incelemeler yapmış ve şu sonuç- 
lara varmıştır: 


“Tek dilli yetişkin öğrenciler yazdıkları çalışmalarda daha ziyade olayla- 
rı birbirine bağlayıp, uygun soyut ve somut kavramları kullanabiliyorlar.Tek 
dilli ilkokul öğrencilerinin çalışmaları ise olayları kısaltmadan olduğu gibi an- 
latmaya yönelik. 


Kesin dönüş yapan öğrencilerin çalışmalarında ise hem çok iyi taraflar hem 
de hatalı taraflar var. Her iki dilde de noktalama işaretleri noksan, ifade şekil- 
leri bozuk ve anlaşılması güç.” 


“A.T. Jersild; Çocuk Psikolojisi, (Çev:Gülseren Günçe) “S” Yay., Ankara, 1987, 5.177. 
“ H. Schwenk; “İki Dil Arasındaki Türk Çocuklarının Almancası ve Türkçesi”, Türkoloji Çalışmaları ve F.Almanya'daki 
Türk Çocuklarının Eğitim-Kültür Problemleri Sempozyumu (20-21 Eylül 1985), Hacettepe Üniversitesi Edebiyat Fakültesi 


Yay., Ankara, 1987, s. 56 


2006-l M Belleten 


25 


26 


Yurt Dışındaki Türk Çocuklarının Türkçe Öğretiminde Dikte ve Yazılı Anlatımın Önemi 


Türkiye'ye kesin dönüş yapan iki dilli Türk çocuklarının içinde bulunduğu 
durumlar çok iyi analiz edilmeden ve çocukların dil açısından ihtiyaçlarının 
ne olduğu sağlıklı bir çalışmayla belirlenmeden Türkçe eğitimi verme çaba- 
ları doğal olarak sonuçsuz kalmıştır. Nitekim, “1984 yılında 31 bin kişi için 
planlanan uyum kursuna 11 il merkezinde 2427 kişi katılmıştır. Çeşitli gruplar 
üzerinde Türkçe dersine ilişkin olarak yapılan incelemelere göre yurt dışından 
dönen işçi çocuklarının; 


“o 16'sında okuma zorluğu, 
“o 20”sinde konuşma zorluğu, 
“o 30'unda yazma zorluğu, 
“o 30'unda anlama zorluğu 


olduğu ortaya çıkmıştır.” Bu durumun devam ettiği gözlenmektedir. Mese- 
la; “1993 yılında genel eğitim veren Alman okullarına 363 408 Türk öğrencisi 
devam ederken, Yabancı Dil Olarak Türkçeyi seçen veya seçebilen (her okulda 
seçme imkânı yok) öğrenci sayısı sadece 9452'de kalmıştır.” 7 


Yurt dışındaki Türk çocuklarına Türkçe öğretimi konusundaki duyarsızlığa 
ve eğitimdeki yanlış uygulamalara o ülkenin bilim adamları da karşı çıkmak- 
tadır. Mesela, 14 Haziran 2003 tarihinde Extartel”de bu konuda bir seminer 
veren Prof. Dr. Emel Huber “Beyni meydana getiren ve sayıları 14 milyara va- 
ran hücreler, çocuğun göz, burun, kulak, dil ve deriden oluşan beş duyusunun 
uyarılmasıyla, birbirleriyle ilişki kurup harekete geçer ve hareketli hücreler 
beynin genel olarak daha iyi çalışmasını sağlar. İki dilli yetişen çocukların be- 
yinlerinde çok daha fazla sayıda birbirleriyle ilişkiye geçmiş hareketli hücreler 
bulunmaktadır. Bu nedenle küçük yaşlarda Almancanın yanında “Anadili'nin 
de edinilmesi ileriki yaşlarda daha başarılı ve bu nedenle daha mutlu Türk 
göçmen çocuklarını bu toplumda yaratacaktır.”* demektedir. Oysa, “Çocuğun 
kendi dilinin mantığını, kültürünü ve gramerini yaş düzeyine göre doğru kav- 
radığı ve bunu bir olumlu alışkanlık hâlinde kullanabildiği yaş, ikinci bir dil 
öğretimine yönelme zamanı olmalıdır.” Dolayısıyla, yurt dışında doğup büyü- 
yen Türk çocuklarına zamanında ve bilinçli bir şekilde Türkçe öğretilmelidir. 


Gerek yurt dışında yaşayan gerekse yurda dönen Türk çocuklarının dil 
sorunlarının bilinen Türkçe öğretim yöntem ve teknikleriyle kolayca ortadan 
kaldırılmasının mümkün olamayacağı bellidir. Yeni yaklaşım, yöntem ve tek- 
niklerle konuyu ele almak gerekmektedir. 


“A. Hakan; “Almanya'da İlkokulun İlk Kademesinde Öğrenim Gören Türk İşçi Çocuklarının Türkçe Programı”, Türk 
Dilinin Öğretimi Toplantısı (1-3 Ekim 1986), Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Yay.: 160, Ankara, 1988, 
s. 206. 

TÜ. Abalı; Almanya'daki Türk Eğitimcileri İçin Öğretmen El Kitabı, MEB Yay,., İstanbul, 2000, s. 104. 

sf. Çelik; Extertal, Hürriyet, 23 Haziran 2003. 

* A. Yalçın; Türkçe Öğretim Yöntemleri, Yeni Yaklaşımlar, Akçağ Yay., Ankara, 2002, s. 46. 
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Dile ait kurallar, öğrencilerin yanlışlarının düzeltildiği sırada daha iyi kav- 
ratılabilir. Çünkü, çocuklar yaptıkları yazılı ve sözlü yanlışların anında düzel- 
tilmesi sonucu dikkatlerini buralara yoğunlaştırır ve bir daha yanlış yazmamak 
ve yanlış konuşmamak için gayret gösterirler. Bunu, özellikle sınıf ortamında 
yapılacak olan dikte ve yazılı anlatım çalışmalarında bir oyun hâline dönüş- 
türmek gerekir. Öğretmen, her Türkçe dersinin son on beş dakikasını daha ön- 
ceden hazırlamış olduğu ve içinde iki dilli Türk çocuklarının yanlış yazdıkları 
ünlü ve ünsüzlerin bulunduğu kelimelerden oluşan kısa paragrafları dikte ettir- 
meye ayırmalıdır. Yurt dışındaki Türk çocuklarının “hatalı yazdıkları sesler; 1, 
Lo,ö,u,üünlüleriileç,ş,c, j, s,r vel gibi ünsüzlerdir.” (Benhür 1988: 182) 


Öğrencilerine kelime kelime okuyup bu dikte metinlerini yazdıran öğret- 
men, öğrencilerin yanlışlarını hemen kendi düzeltmemelidir. Kâğıtları topla- 
dıktan sonra her öğrencinin kâğıdını diğer bir öğrenciye vererek arkadaşlarının 
yanlışlarını bulmalarına firsat vermelidir. Böylece öğrenciler, öğretmenlerinin 
doğru bir telaffuzla seslendirdiği kelimeleri yazmakla kalmayacak, arkadaşla- 
rının doğru yazıp yazmadıklarını da anında kontrol edeceklerdir. Bu uygula- 
manın, çocukların ruh sağlığını olumlu etkileyeceği de açıktır. Arkadaşlarının 
da yanlış yazdığını gören çocuklar, bu konularda içe kapanık değerlendirmeler 
yapmak yerine, yurt dışında Türkçe öğrenmekten kaynaklanan genel dil so- 
runları olduğunu kavrayacaklar ve el birliğiyle güçlüklerin üstünden gelebi- 
leceklerini düşüneceklerdir. Empatik bir yaklaşım olan ve oyun biçimini alan 
bu eğlenceli çalışmanın, dikkatleri en üst düzeye çıkaracağı ve öğrencilerde 
Türkçeye karşı duyarlılığı artıracağı aşikârdır. 


Bu çalışmaları diğer yazılı anlatım uygulamalarında da gerçekleştirebildi- 
gimiz oranda, iki dilli Türk çocuklarının Türkçeyi bilinçli bir biçimde doğru 
yazmalarını sağlayabiliriz. Doğru yazma, doğru telaffuzu da destekleyecektir. 
Zaten, yazı yazmayı öğrenmek, düşünmeyi öğrenmektir. Batı Avrupa'da Türk 
nüfusunun yoğunluklu olarak yaşadığı ülke Almanya'dır. Bu yüzden öncelikle 
Almanya'da yaşayan Türk çocuklarını ele almakta yarar vardır. “Çalışmalarda 
Alman alfabesinden farklılık gösteren harfler, heceler ve kelimeler üzerinde 
durulmalıdır.” (Hakan 1988: 219) Bu konuda Milli Eğitim Bakanlığının “Yurt 
Dışındaki İşçi Çocukları İçin Türkçe-Türk Kültürü İle Yabancı Dil Olarak 
Türkçe Öğretim Programı”nda şu ilkeler benimsenmiştir: 


“Yanlış yapan öğrenciler korkutulmamalı; hatta sağlık işareti kabul edi- 
lerek, düzeltici ve yapıcı yaklaşımla öğrenciler çalışmalara katılmaya teşvik 
edilmelidir. 


Yapılan hatalar yerleşmeden, başlangıçta hemen düzeltilmelidir.” * 


“T.C. Milli Eğitim Gençlik ve Spor Bakanlığı, Yurt Dışındaki İşçi Çocukları İçin Türkçe-Türk Kültürü İle Yabancı Dil 
Olarak Türkçe Öğretim Programı, Ankara, 1986, 5.84. 
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Biz de yanlışların anında düzeltilmesi gerektiğini yukarıda belirtmiştik. 
Burada, sıkça yapılan yanlışlardan biri olan “yumuşak g” (&)'yi söyleyeme- 
me ve yanlış söyleyip yanlış veya eksik yazma konusuna değinmek istiyoruz. 
Öğretmen, öğrencilerine “yumuşak g”nin kelime başında bulunamayacağını 
belirttikten sonra bu harften önce mutlaka bir ünlü yazılacağını ve çocuklardan 
bu ünlüyü iki sesmiş gibi seslendirmelerini ve “yumuşak g”yi düşünmemele- 
rini isteyebilir. Böylelikle çocuklar, “yumuşak g” yerine “g” ya da “y” gibi 
sesler çıkarmaya çalışmazlar. Yazarken de iki sesmiş gibi seslendirdikleri ün- 
lünün ikincisinin yerine gözlerinin alışacağı biçim olan “yumuşak g”yi yazar- 
lar. Burada öğretmenlerin dikkat etmeleri gereken nokta ise, öğrencilerin ke- 
limeleri görerek öğrenmelerini sağlamaktır. Yani, çocukların kelimeleri önce 
doğru yazmalarını ve ardından doğru seslendirmelerini sağlamak gerekir. Aksi 
takdirde, uzun ünlü olan her hecede “yumuşak g” yazmaya kalkabilirler. Bu 
yüzden biz, çocukların öncelikle doğru yazmaları üzerinde duruyoruz. 


Yazma; duygu, düşünce ve tasarı yönü ağır basan bir davranıştır. Öğren- 
cilerin ilgisini çeken bir konuda hayal dünyalarını harekete geçirici bir çalış- 
ma (resim, fotoğraf, müzik, kısa film, drama etkinlikleri vb.) yapmadan ya da 
konuşmalarını güdülemeden yazma becerilerini smamaya kalkmak, doğru bir 
davranış biçimi değildir. Bundan dolayı, öğretmen, öğrencilere genel bir konu 
verip bununla ilgili kompozisyon yazmalarını istediğinde, öğrenciler şaşırıp 
kalmaktadırlar: “Ne yazmalıyım?”, “Hangi kelimeleri kullanmalıyım?”, “Kaç 
satır ya da kaç paragraf yazmalıyım?”, “Bu kadar yazsam yeterli olmaz mı?” 
gibi düşüncelere boğulan çocuklar, kendilerini nasıl ifade edeceklerini şaşı- 
rıp düzgün bir biçimde yazı yazamamaktadırlar. Kompozisyon çalışmalarında 
öğrencilere atasözü ya da düşünce içerikli bir söz verilerek bunu açıklamaları 
istenmemelidir. Çünkü, açıklamalar genellikle bir kompozisyon oluşturacak 
genişlikte olmamakta, bu da öğrencilerin yazma etkinliğinden soğumasına se- 
bep olmaktadır. Ayrıca, bir konu vererek yazmalarını istemek yerine, kendile- 
rini rahatlıkla ifade edebilecekleri en az üç konu belirleyip öğrenciye hangisini 
daha rahat anlatabilecekse onu seçme imkânı verilmelidir. Yine, bir yazma 
ödevi vermeden önce öğretmen, öğrencilerine bunu nasıl yazacaklarını, nelere 
dikkat etmeleri gerektiğini değişik birkaç konu üzerinde uygulamalı olarak 
göstermelidir. Öğretmen, öğrencilerin kompozisyonlarını yazmaları sırasın- 
da; 


a) Yazının giriş, gelişme ve sonuç bölümlerine göre planını yapmaları ge- 
rektiğini, 
b) Her paragrafta bir düşünce, duygu ya da olayı ele almaları gerektiğini, 


c) Paragraftaki her cümlede, bu düşünce, duygu ya da olayı açıklamaları 
gerektiğini, 
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ç) Paragrafı, düşünce, duygu ya da olayı iyice belirttikten sonra bitirmeleri 
gerektiğini, 

d) Paragraftaki temel düşünce ya da duyguyu bir cümlede belirtmeleri ge- 
rektiğini, 

e) Konu dışındaki bilgilere yer vermemeleri gerektiğini, 

f) Yazıya kısa, ilgi çekici ve konuyla ilgili bir başlık koymaları gerektiğini, 


g) Yazdıkları her cümleyi, geriye dönüp sessizce okumaları gerektiğini ha- 
tırlatmalıdır. Dikkatlerinin çekilmesi ve güdülenmeleri, öğrencilerin yazma 
becerisini geliştirmek açısından son derece önemlidir. Mesela; 


“Hafta sonunda gittiğiniz gezinin size ne gibi bir yararı oldu?”, “Yol bo- 
yunca ve gittiğiniz yerlerde yaptıklarınızı anlatabilir misiniz?” gibi sorularla, 
önce istekli öğrencilerden başlamak üzere söz isteyen öğrencilerin tamamını 
konuşturmak gerekir. Daha sonra, isteksiz öğrencilere gezi sırasında yapılan- 
ları hatırlatarak bundan hoşlanıp hoşlanmadıklarını sormak ve onları da ko- 
nuşmaya dâhil etmek gerekir. 


“Gezide neler yaptığınızı sözlü olarak anlattınız, bu konuştuklarınızı, ya- 
zıyla da anlatabilir misiniz? Bunu nasıl yapacağınızı söyler misiniz?” gibi so- 
rularla uygun bir ortam oluşturup öğrencilere: 


Bugün değişik bir etkinlik yapacağız. Bir konu hakkında yazı yazarken 
nelere dikkat etmemiz gerektiğini hep birlikte uygulayarak öğreneceğiz. Ge- 
zide yaşadıklarınızı birlikte tahtaya yazacağız. Bunun için hepinizin bu uygu- 
lamaya katılması gerekiyor. Yazımızı bitirdikten sonra, bir kâğıda içinizden 
birinin yazmasının ardından okul panomuza asabilir veya yayımlanmak üzere 
bir dergiye gönderebiliriz.” gibi yüreklendirici ifadelerle yazmaya onları teş- 
vik etmemiz gerekir. Çünkü, “Daha ilkokulda başlayan, ortaöğretim sonuna 
kadar süren test uygulamaları yazılı ve sözlü anlatımda büyük eksikliklerin 
doğmasına yol açmaktadır. Bilgiyi komprime olarak edinmek, istendiğinde 
yine komprime olarak vermek hem zihnin çalışmasını engelleyen, yaratıcılığı 
köstekleyen, hem de yazılı ve sözlü anlatım yeteneğinin edinilmesine olumsuz 
etkide bulunan bir etkendir.”" Bu yüzden, dikte ve yazılı anlatım uygulamala- 
rında aşağıdaki durumlara dikkat edilmelidir: 


-Öğrencilerin bulundukları sınıf değil, Türkçeyi yazılı ve sözlü olarak kul- 
lanma düzeyleri dikkate alınmalıdır. 


“D. Aksan; “Ortaöğretimde Türk Dili Öğretimini Geliştirme Yolları”, Türk Dilinin Öğretimi Toplantısı (1-3 Ekim 1986), 
Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Yay.: 160, Ankara, 1988, s. 137. 
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-Yazılı anlatım etkinlikleri için mutlaka özel saatler ayrılmalıdır. Ayrıca, 
öğrenciler her an dikte uygulamasına hazır olmalıdır. 


-Yazma etkinlikleri, öğrencilerin kendi duygu ve düşünce dünyasını anlat- 
masına yönelik olmalıdır. 


-Yazma etkinlikleri, öğrencilerin kelime hazinelerini ortaya çıkarıcı nite- 
likte olmalıdır. 


-Yazma becerisi değerlendirilirken, öğrencilerin farklılıkları (yaş, dili kul- 
lanma düzeyi, kelime hazinesi vb.) göz önünde tutulmalıdır. Daha sonra, her 
öğrencinin yazma konusundaki eksik yönlerini giderecek çalışmalara (kelime 
ve kavram kazandırma çalışmaları, okuma ve konuşma etkinlikleri vb.) yer 
verilerek yazılı anlatımları geliştirilmelidir. 


-Öğrencilere yazabilecekleri hissettirilerek öz güven aşılanmalıdır. Bunun 
için yazılarının güzel yanları öne çıkarılmalı, onları teşvik edici sözler söylen- 
melidir. 

-Öğrenciler yazılı anlatım türleri konusunda önceden bilgilendirilmelidir. 


-Öğrenciler küçük yarışmalarla sınıfta rekabet ortamında yazı yazmaya teş- 
vik edilmelidir. Bu uygulama, öğrenciler yazma konusunda belirli bir düzeye 
geldikten sonra başlatılmalıdır. Yarışmalar, iyi yazmaya ulaştıran birer araç 
olmalıdır. İyi yazamayanlar asla aşağılanmamalıdır. Bu tip davranışlar, öğren- 
cilerin öz güvenlerini yitirmelerine sebep olmaktadır. 


-Yazma eğlenceli ve zevkli bir uğraş hâline getirilerek hem öğrencilerin 
zihni etkinliklerinin artması sağlanır hem de onlara kendilerini ifade edebil- 
mek için yazar olmaları gerekmediği hissettirilmiş olur. 


-Öğrencilere, Türkçenin çok iyi işlendiği şiirler önce okutulmalı sonra ez- 
berletilmeli, daha sonra da bu şiirlerin hikâyelerini kendilerine göre anlatma- 
ları istenmelidir. 


-Bir hikâyenin başlangıcı yazılı olarak öğrencilere verilmeli ve onlardan 
hikâyenin devamını kendilerine göre yazmaları istenmelidir. Ayrıca, bir hikâye 
okutulduktan sonra, kahramanın yerine kendilerini koyarak hikâyeyi yeniden 
oluşturmaları istenmelidir. 


-Uygulamalar sırasında öğretmen, belirli kuralları hatırlatan ve öğrencileri 
bir orkestra şefi gibi yöneten bir rehber konumunda olmalıdır. Öğretmen, öğ- 
rencileri düşündüklerini akıcı bir üslupla yazmaya yönlendirmelidir. 
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Sonuç 


Dil, anlama ve anlatma becerilerinin bütünlük oluşturduğu bir yapıdır. 
Çünkü dil, iletişimin temelini oluşturur ve iletişim karşılıklı olur. Biz burada, 
anlama ve anlatmanın birlikte ele alınması gerektiğini düşünüyoruz. Dili anla- 
ma ve kavrama etkinliklerinde dikte ve yazılı anlatım çalışmalarının, özellikle 
sağlıklı bir cümle yapısı ve dolayısıyla sağlıklı bir düşünce yapısını oluşturma- 
da ve yurt dışındaki Türk çocuklarına ihtiyacını hissettikleri kavramları merak 
yoluyla kazandırmada çok önemli bir yeri olduğuna inanıyoruz. Konuşmalar 
çok çabuk unutulabilir, ama yazı daha kalıcı bir etkiye sahiptir. Öğretmen, 
diğer becerilerde olduğu gibi, yazma becerisinde de ihtiyaca uygun örnek me- 
tinler bulmak ya da yeni metinler oluşturmak zorundadır. Böylece, öğrenciler 
kendi yazacakları metinlerde kullanacakları kelimeler hakkında bir ön bilgi- 
ye sahip olacaklardır. Bu sebeple, seçilecek ya da oluşturulacak metinlerin 
belirlenmesi sırasında, öğrencilerin söz varlığının ve kavramları doğru bilme 
derecelerinin bilimsel yollarla araştırılması gerekmektedir. 
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YENİ İLKÖGRETİM PROGRAMINDA 
2. SINIF TÜRKÇE DERSİ ÜZERİNE 
BİR DEĞERLENDİRME 


Osman BAŞ* 
Özet 


Örgün eğitim kurumlarının her kademesinde Türkçe öğretimi yapılmaktadır. 
Türkçe öğretiminde bazı problemlerin yaşanması veya istenilen seviyede öğretiminin 
gerçekleştirilememesi önümüzde bir sorun olarak durmaktadır. Bu makalede ilköğ- 
retimin ikinci sınıfında Türkçenin öğretiminin -yeni Türkçe programı baz alınarak- 
üzerinde durulmuştur. 


Anahtar kelimeler: Türkçe öğretimi, Türkçe programı, ikinci sınıf 
Abstract 


There are Turkish teaching im all grades of educating organizations. Some prob- 
lems of Turkish teaching or not been a high degree of turkish teaching were been a 
guestion. We focused on Turkish teaching at primary schools to take the new Turkish 
teachiing program as maın. 


Keywords: Turkish teaching, Turkish teaching program, Secondary class of 
Primary schools 


u 


Bu yazıda 2005-2006 Eğitim-öğretim yılında uygulamaya konan ve 1-5. 
sınıflarda uygulanan Türkçe öğretimi programına kısa bir giriş yaparak 2. sı- 
nıflar da Türkçe öğretimi üzerinde duracağız. 


Program incelendiğinde; amaçları, kazanımları, içeriği, öğretim süreçleri 
ve değerlendirme anlayışıyla öğrenci merkezli, her öğrencinin kendi öğren- 
mesini oluşturma ve değerlendirme anlayışını esas alan, yaparak yaşayarak 
öğrenmeyi teşvik eden, öğrenci farklılıklarını dikkate alan, günlük hayattan 
seçilmiş örneklerle hayatı olduğu gibi yansıtmaya çalışan uygulamalara dönük 
bir görüntü vermektedir. 


* İlköğretim Müfettişi, Tokat Milli Eğitim Müdürlüğü / TOKAT 
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Programlara konulan kazanımlar, öğrenme öğretme süreci ve değerlendir- 
me birbiriyle uyumlu ve birbirini tamamlayan süreçler olarak önümüze kon- 
muştur. 


Uygulamada henüz bir yılını tamamlamamış bu program için özellikle ürü- 
ne yönelik bir değerlendirme yapmak sağlıklı olmaz. Milli Eğitim Bakanlığı 
İlköğretim Türkçe Dersi Öğretimi Programı ve Kılavuzu”nun programın tanı- 
tıldığı giriş bölümünü incelemek istiyorum. 


Bilginin hızla yenilenerek üretildiği çağımızda birey ve toplumun geleceği, 
bilgiye ulaşma, bilgiyi kullanma ve üretme becerilerine bağlı bulunmaktadır. 
Bu becerilerin kazanılması hayat boyu sürdürülmesi, bilgiyi ezberlemeyi de- 
gil, bilgi üretimine dayalı çağdaş bir eğitimi gerektirmektedir. 


Günümüzde hızla gelişen bilim ve teknoloji, eğitimin her alanım etkile- 
mekte ve özellikle eğitim yaklaşımlarında köklü değişimleri zorunlu kılmak- 
tadır. Geleneksel eğitim yaklaşımlarının yetersiz kaldığı bilgi ve teknoloji ça- 
ğında, çoklu zekâ, ve yapılandırıcı eğitim yaklaşımları ön plana çıkmaktadır. 
Bu yaklaşımlarla eğitim sürecinde, öğretmen merkezli anlayışla öğrencinin 
davranışını değiştirmek yerine; öğrenci merkezli anlayışla öğrencinin zihinsel 
becerilerini geliştirmeye ve bilgiyi yapılandırmaya ağırlık verilmektedir. 


Bu gelişim sürecinde öğrencilerin; 


» Anlama, sıralama, sınıflama, sorgulama, ilişki kurma, eleştirme, tahmin 
etme, analiz sentez yapma ve değerlendirme, 


* Bilgiyi araştırma, keşfetme, yorumlama ve zihinden yapılandırma, 


* Kendini ifade etme, iletişim kurma, arkadaşlarıyla iş birliği yapma, tartış- 
ma, problem çözme, ortak karar verme ve girişimcilik gibi çeşitli zihinsel 
ve temel becerileri kazanmaları beklenmektedir. 


Bu becerilerin kazanılması ve geliştirilmesi, öğrencilerin dili doğru ve et- 
kili kullanmalarına bağlıdır. Öğrencilerin iletişim kurmaları, bilgi edinmeleri, 
öğrenmeleri ve kendilerini her yönden geliştirmelerinde dilin önemli bir yeri 
bulunmaktadır. Dil, öğrencilerin çevrelerindeki olayları sorgulayarak karar 
vermesine, farklı açılardan bakarak olayları değerlendirmesine, sosyalleşme- 
sine ve çağdaşlaşmasına büyük katkı sağlamaktır. Bu nedenle öğrencilerin; 
dinleme, konuşma, okuma, yazma, görsel sunu ile ilgili temel dil becerilerini 
kazanmaları gerekmektedir. Dil gelişim sürecinde, bu öğrenme alanları karşı- 
lıklı olarak birbirini etkilemekte ve tamamlamaktadır. Dolayısıyla söz konusu 
öğrenme alanları Türkçe öğretiminde bir bütün olarak ele alınmaktadır. 


Günümüzde Türkçe öğretimi; sadece dinleme, konuşma, okuma, yazma, 
görsel okuma ve görsel sunu ile ilgili dil becerilerinin geliştirilmesi değil, aynı 
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zamanda metinler arası düşünme, anlama, sıralama, sınıflama, sorgulama, iliş- 
ki kurma, eleştirme, analiz-sentez yapma ve değerlendirme gibi zihinsel bece- 
rileri de geliştirme olarak anlaşılmaktadır. Böylece Türkçe dersi öğretiminde 
öğrencilerin zihinsel becerilerini geliştirme ön plana çıkmaktadır. Bunlara ek 
olarak iletişim kurma, çağdaş toplumun gereklerini yerine getirme, bilinçli ka- 
rarlar verme, öğrenmeyi sürdürme gibi temel becerilere de ağırlık verilmek- 
tedir. Bu anlayıştan hareketle, öğrencilerin hayat boyu kullanacakları bilgi ve 
becerileri edinmeleri beklenmektedir. 


Programın Bakış Açısı 

Geleceğin öğrencilerini yetiştirecek bu programda; 

* Türkçeyi doğru ve etkili kullanan, 

* Kendini ifade eden, iletişim kuran, iş birliği yapan, girişimci ve sorun 
çözen, 

* Bilimsel düşünen, anlayan, araştıran, inceleyen, eleştiren, sorgulayan, 
yorumlayan, 


* Haklarını ve sorumluluklarını bilen, çevresiyle uyumlu, şartlandırmaya 
karşı duyarlı, 


» Okumaktan ve öğrenmekten zevk alan, 

* Bilgi teknolojilerini kullanan, üreten ve geleceğine yön veren 
* Bireylerden oluşan bir toplum hedeflenmektedir. 

Programın Temel Yaklaşımı 


Türkçe (1-53) Öğretim Programı'nda yapılandırıcı yaklaşım merkeze alın- 
makla birlikte çoklu zeka ve öğrenci merkezli öğrenme gibi çeşitli eğitim 
yaklaşımlarından yararlanılmıştır. Yapılandırıcı yaklaşıma göre öğrenme sü- 
recinde ön bilgileri harekete geçirme, gelişim düzeyini dikkate alma, etkili 
iletişim kurma, anlam kurma, uygulama ve değerlendirme önemli kavramlar- 
dır. Öğrenci merkezli öğrenmeyi temel alan yapılandırıcı yaklaşım, öğrenme 
sürecinde öğrenci katılımına ve öğretmen rehberliğinde ağırlık vermektedir. 


Türkçe Öğretim Programı'nın Özelikleri 
Türkçe Öğretim Programı'nda; 


* Bilgi ezberlemeye değil, bilgi üretmeye dayalı çağdaş eğitim yaklaşım 
ve modelleri temel alınmıştır. Bunlar; yapılandırıcı yaklaşım, çoklu zeka yak- 
laşımı, öğrenci merkezli öğrenme, bireysel farklılıklara duyarlı eğitim olarak 
sıralanabilir. 
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* Türkçeyi doğru, etkili ve güzel kullanma, eleştirel düşünme, yaratıcı 
düşünme, iletişim, problem çözme, araştırma, bilgi teknolojilerini kullanma, 
girişimcilik, karar verme, metinler arası okuma, kişisel ve sosyal değerlere 
önem verme gibi temel becerilere yer verilmiştir. 


* Eğitim alanındaki son bilimsel gelişmeler ve yaklaşımlar çerçevesinde, 
öğrencinin zihinsel becerilerini geliştirmesine ve etkili kullanmasına önem 
vermiştir. Bu amaçla, metinler arası düşünme, anlama, sıralama, sınıflama, 
sorgulama, ilişki kurma, eleştirme, analiz-sentez yapma ve değerlendirme gibi 
zihinsel beceriler ön plana çıkarılmıştır. 


* Öğrenme alanları günümüz dil eğitim anlayışının ve dil becerilerinin ge- 
reği olarak; dinleme, konuşma, okuma, yazma, görsel sunu başlıkları altında 
ele alınmıştır. Programda görsel okuma ve görsel sunu ayrı bir öğrenme alanı 
olarak ele alınmıştır. 


* Dil bilgisi ayrı bir öğrenme alanı olarak ele alınmamış; diğer öğrenme 
alanları içinde verilmiştir. 


* Kazanımların belirlenmesinde; öğrencilerin yaş, düzey, dil ve zihin geli- 
şimleri göz önünde bulundurulmuştur. 


* Yapılandırıcı yaklaşıma göre Türkçe öğretiminde, öğrenme-öğretme sü- 
recinin aşamaları açıklanmış programdaki bütün kazanımların bu sürece dağı- 
lımı örnek olarak gösterilmiştir. 


* Tematik yaklaşımın bir gereği olarak öğrenme sürecinde ele alınacak Z0- 
runlu ve seçmeli temalar ayrıntılı olarak verilmiştir. 


* Öğrenme öğretme sürecinde yapılacak çalışmaları göstermek amacıyla, 
her sınıf düzeyine uygun metin işleme ve etkinlik örnekleri verilmiştir. Bu 
süreçte dinleme, okuma, konuşma, yazma ve görsel okuma ve görsel sunu 
etkinlikleri ayrı ele alınmıştır. 


» Anlama becerilerinin geliştirilmesi amacıyla; sıralama, sınıflama, eleştir- 
me, tahmin etme, ilişki kurma, özetleme, analiz -sentez yapma ve değerlen- 
dirme gibi etkinlikler verilmiş; ayrıca metin içi, metin dışı ve metinler arası 
okuma yoluyla anlam kurmaya özen gösterilmiştir. 


* İlk okuma-yazma öğretimi, dinleme ve konuşma alanlarından kopuk, sa- 
dece okuma ve yazma becerilerini geliştirme süreci olarak düşünülmediğin- 
den, programda diğer alanlardan ayrı olarak ele alınmıştır. Bu nedenle bütün 
öğrenme alanlarıyla iç içe, özellikle dinleme ve konuşma alanlarıyla da bütün- 
leştirilerek verilmiştir. 


* İlk okuma-yazma öğretiminde “Ses Temelli Cümle Yöntemi” benim- 
senmiştir. 
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* Yazı öğretiminde ise birinci sınıftan itibaren bitişik eğik yazıyla başlan- 
ması ve bütün yazı çalışmalarının bitişik eğik yazı harfleriyle yapılması ge- 
rekli görülmüştür. 


* Öğrencilerin bireysel farklılıkları dikkate alınarak her öğrenme alanı için 
ayrı ayrı belirlenen etkinliklerle öğrencilerin süreç içinde değerlendirilmesi 
planlanmıştır. Kişisel değerlendirme ölçekleri, öğrenci ürün dosyası, gözlem 
ölçekleri gibi çeşitli değerlendirme ölçekleri de verilmiştir. 


Türkçe Öğretim Programı, öğrenciyi merkeze almakta ve bütün etkinlik- 
lerde öğrencinin aktif rol almasını gerektirmektedir. Bu nedenle etkinlikler, 
öğrencinin iletişim kurma, yaratıcılık, iş birliği yapma, sorun çözme, girişim- 
cilik gibi becerilerini geliştirecek şekilde yapılandırılmıştır. Öğrencilerin dil 
ve Zihin becerilerini geliştirme amacıyla her öğrenme alanında sınıf düzeyinde 
etkinlik örnekleri verilmiştir.” (MEB 2005- İlköğretim Türkçe Dersi Öğretim 
Programı ve Kılavuzu) 


Programın yapısı içinde; Genel Amaçlar, Temel Beceriler, Öğrenme 
Alanları, Dil Bilgisi, Kazanımlar, Atatürkçülük, Etkinlikler, Açıklamalar bö- 
lümleri de yer almaktadır. 


Yazıya başlamadan önce, yaşadığım şehirde ilköğretimin birinci kademe- 
sinde görev yapan sınıf öğretmenleri ve ikinci kademe Türkçe öğretmenleri 
ile görüşmeler yaptım. Bir eğitimci olarak Türkçe dersleri veren meslektaş- 
larımın görüşlerini aldım. Yaklaşık iki ay, her hafta bir araya geldik. ilköğ- 
retimin 1. kademesinde her sınıfta görev yapan meslektaşlarımla yaptığımız 
görüşmelerde yeni Türkçe Programı'nın çok iyi incelenmesi üzerinde mutabık 
kaldık. 1-5 Türkçe Programını uygulayan öğretmenler, köy, kasaba ve şehir 
merkezinde görev yapmaktaydılar. 


Programla ilgili konuşmak, yazmak henüz erkendir. 


2. sınıf Türkçe Programının, uygulanışını mevcut durum, problemler ve 
çözüm önerileri şeklinde yapacağımız çalışmamız netleştiğinde on bir şehir 
merkezi, üç kasaba, iki köy ilköğretim okulunda görev yapan sınıf öğretme- 
ni, dört Türkçe öğretmeni olmak üzere toplam yirmi öğretmenle çalışmamızı 
yürüttük. 

Türkçe Dersi 2. Sınıf Kazanımları 

Kazanımlar; 

A- Dinleme 

1- Dinleme Kurallarını Uygulama (3) 


2- Dinlediğini anlama (24) 
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3- Tür, Yöntem ve Tekniklere Uygun Dinleme (3) 
B- Konuşma 

1- Konuşma Kurallarını Uygulama (II) 

2- Kendini Sözlü Olarak İfade etme (14) 

3- Tür, Yöntem ve Tekniklere Uygun Konuşma (8) 
C- Okuma 

1- Okuma Kurallarını Uygulama (9) 

2- Okuduğunu Anlama (24) 

3- Anlam Kurma (1) 

4- Söz Varlığını Geliştirme (4) 

5- Tür, Yöntem ve Tekniklere Uygun Okuma (II) 
Ç-Yazma 

1- Yazma Kuralları Uygulama (10) 

2- Kendini Yazılı Olarak İfade Etme (16) 

4- Tür, Yöntem ve Tekniklere Uygun Yazma (11) 
D- Görsel Okuma ve Görsel Sunu 

1- Görsel Okuma (11) 

2- Görsel Sunu (6) 

E- Atatürkçülük İle İlgili Kazanımlar (3) 


Kazanımlar toplamı; 169 olarak tespit edilmiş, bilgiler İlköğretim Türkçe 
Dersi Öğretim Programı ve Kılavuzu, Türkçe 2 Öğretmen Kitabı'ndan alın- 
mıştır. 


Ders Kitaplarının Değerlendirilmesi İçerik (Öğrenme alanı, üniteler, 
kazanımlar ve diğerleri) 


Olumlu Yönler: 


1-Öğrenme alanları, kazanımlar, üniteler, öğrencilerin kendisini ifade ede- 
bilmeleri açısından olumlu, 


2-Hayat Bilgisi konularıyla bütünlük göstermesi, resimlerle ifadelendiril- 
mesi, 


Karşılaşılan Sorunlar: 


1-Türkçe gibi bir derste, öğrenciye seviyesi oranında dilbilgisi kurallarının 
hissettirilip, kazandırılacağı etkinliklere daha geniş yer verilmeli. 
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2-Okuma parçaları iyi taranıp, seviyeye uygun ve anlamı öğretildiğinde ko- 
lay öğrenilebilecek sözcükler, deyimler seçilmeli. 


3-Metinlerin bilgi metni oluşu, dilinin ağır oluşu, görsellerde gerçek resim- 
lerin kullanılmaması, metinlerin uzun olması. 


Yöntem ve Teknikler: 
Olumlu Yönler: 
1- Yöntem ve teknikler uygulanabilir ve sonucu alınabilir nitelikte. 


2- Etkinlikler isabetli, özellikle sözcük anlamını tahmin etme, öykü ve şiir 
yazma çocukları mutlu ediyor, çalışmaya sevk ediyor. 


Karşılaşılan Sorunlar: I-Etkinliklere ilk metinlerde değil de 4. ve 5. me- 
tinden sonra ve kademeli olarak geçilmeliydi. Öğrencileri etkinliklere hazır- 
lama süreci olmalıydı. 


Araç ve Gereçler (Materyal) 
Olumlu Yönler: 


1- Araç ve gereçlerin kazanımlara, öğrenmeye, çevreye uygun olduğu ve 
CD”lerle desteklemesi çok iyi. 


Karşılaşılan Sorunlar: 


1- Araç ve gereçlerin kazanımlara, öğrenmeye, öğrenciye uygunluğu ko- 
nusunda dilbilgisine fazla ağırlık verilmemiş olması zaman zaman sıkıntı ya- 
ratmakta. Bu sorun ileriki yıllara da yansırsa dilimizi öğretmede ve öğrenme- 
de farklı sıkıntılarla karşılaşabiliriz. 


2- CD”lerin okullara ulaşmaması. 

Ölçme ve Değerlendirme 

Olumlu Yönler: 

Mevcut resimler günlük hayata hitap etseydi, daha faydalı olurdu. 
Karşılaşılan Sorunlar: 

I-Değerlendirme bölümleri yeniden gözden geçirilebilir. 


Değerlendirmede karşımıza yığınla form çıkıyor. Çok fazla ayrıntı var, 
pratik değil, zaman kaybediliyor. Ayrıca bunların kalabalık sınıf ortamlarında 
uygulanması ve dosyalanması, daha sonrada değerlendirmeye alınması, uy- 
gulanabilir değil. Öğrenciyi daha kalıcı ve öğretici şekilde değerlendirecek ve 
yaptırımı olan pratik değerlendirmeler olabilir. 
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2- Öğretmenin öğrenciyi değerlendirmesinin yanında, öğrencinin de kendi 
kendisini değerlendirip neyi ne kadar öğrendiklerini ölçebileceği uygulamalar 
yapılabilir. Seviyeye uygun sınavlar, hem öğrenciyi hazır, aktif tutacaktır, hem 
de ileriki yıllarda yapılacak sınavlara bir deneyimi oluşturacaktır. 


Uygulama Sürecinin Değerlendirilmesi: Uygulama öncesi planlama 
çalışmalarına ilişkin görüşler 


Olumlu Yönler: 
I- Ölçme araçları dışında diğer konular olumlu. 


2- Yapılacak çalışmanın sağlayacağı kazanımları önceden görme şansı sağ- 
lıyor. 


3-Farklı okullarda ortak çalışma şansı veriyor. 
Karşılaşılan Sorunlar: 


I- Ölçme araçları uygulamada çok zaman alıcı ve çalışmaları aksatacak 
çoklukta. Fazla detay var. Son değerlendirme yapılırken hepsinin göz önünde 
bulundurulması mümkün değil. Öğretmen kırtasiye ile zaman kaybediyor. 


Sınıf içi uygulamalara ilişkin görüşler 
Olumlu Yönler: 


I-Yöntem ve tekniklerin uygulanması materyallerin kullanılması yönün- 
den olumsuzluk yok. 


2- Öğrencilerin tamamı etkin halde oluyor. 

3- Bilgiyi, düşünceyi, araç gereçleri paylaşma fırsatı sağlıyor. 

4- Farklı etkinlik türleri arasında koordinasyon kurma şansı veriyor. 
Karşılaşılan Sorunlar: 


1- Sınıf içi uygulamalarda, haftalık Türkçe dersi 12 saat. Fakat uygulama- 
ya bakıyoruz okuma ağırlıklı. Etkinlikler uygulanabilir olmasına rağmen tüm 
parçalarda aynı uygulama ve tek düze. Bir süre sonra çocukları sıkıyor. Yeni 
arayışlar içerisine giriyorlar. Konular ilerledikçe Türkçenin daha iyi öğrenilip 
anlaşılabilmesi için dilbilgisi kurallarının da sezdirilmesi gerekir. İlk öğrenme 
yıllarında, Türkçe kuralları yeteri kadar verilmezse, yanlış pekişmeler olacağı 
için ileriki yıllarda da yanlışı düzeltmek ve yeniden öğretmek pek mümkün 
olmayacaktır. 


2- Ölçme değerlendirme araçları pratik ve etkili değil. Zaman kaybına ve 
kırtasiye israfına yol açıyor. 


3- Etkinlik türü fazla olduğu için her öğrenciye etkinliğini sunma imkanı 
tanımıyor. 
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Sınıf içi etkileşime ilişkin görüşler 
Olumlu Yönler: 


I-Öğrencilerin kendisini ifade edebilmesi açısından öğretmen, veli, öğren- 
ci bazında olumsuzluk yok 


2-Öğrenciler arası etkileşim açısından olumlu davranışlar gözlemlenmek- 
tedir. 


3- Özellikle paylaşmalı okumalar, şiir ve öykü yazma çalışmaları öğrenci- 
ler arasında işbirliğini ve farklılıklarını görme şansı veriyor. 


Karşılaşılan Sorunlar: 


1-Veli öğretmen iletişiminde, veliler dilbilgisi kurallarına yeteri kadar ve 
etkili yer verilmeyişinden dolayı ileriki yıllara dönük olarak, öğrencilerin 
Türkçeyi kuralına uygun öğrenemeyeceği endişesini taşımaktalar. Öğretmen 
olarak bu endişeye biz de katılıyoruz. 


2-Öğrencilerin sınıf içi etkileşimleri açısından, bazı metinlerin uzun oluşu, 
içlerinde seviyenin üzerinde kelimeler ve deyimler olması, öğrencilerde anla- 
manın tam gerçekleşmemesine yol açıyor. 


Değerlendirme çalışmalarına ilişkin görüşler 
Olumlu Yönler: 


I-Her öğrencinin hedeflenen davranış ve düzeyde kazandığını görmek ak- 
saklıkları çabuk düzeltme şansı veriyor. 


Karşılaşılan Sorunlar: 


1-Ölçme ve değerlendirme sonucunda öğrenci ne kazandığını farkına va- 
rıp, kendisini değerlendiremiyor. Ne öğrendiğini pek anlamıyor. Öğretmen 
için de değerlendirme formaliteleri yerine getirmekten ileri gitmiyor. Geri dö- 
nüşler yetersiz kalıyor. 


2- 25'in üzerinde öğrenci mevcutlu sınıflarda değerlendirme çalışmalarını 
sağlıklı yapmak zor. 


Okuma parçası okunduktan sonra yapılan çalışmalar, mevcut parça- 
ların tahlili 


Olumlu Yönler: 


I- Okuma parçaları genellikle öğrencilerin ilgilerine ve ihtiyaçlarına cevap 
verebilecek niteliklere sahip. 


2- Her parçayı tek tek ele aldığımızda mutlaka genelde birçok olumlu ve 
olumsuz yönlere rastlanmaktadır. 
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3- Okuma yapıldıktan somaki işlem basamakları güzel bir sıra ile devam 
ediyor. 


Karşılaşılan Sorunlar: 


1- Okuma yapıldıktan somaki işlem basamaklarının sıralaması güzel, fakat 
yıl boyu aynı şekilde tek düze ilerliyor. Farklı açılımlar yok. Bu yaş grubun- 
daki çocukların beyin gelişimleri ve öğrenme kapasiteleri çok üst seviyede 
olduğu için bu dönemlerde verilenler daha kalıcı oluyor. 


2- Metinlerin dili ağır. 2. sınıfta okuma isteği uyandırıcı nitelikte, hayal 
gücünü geliştirici metinler olmalıydı. Şu haliyle daha çok bilgi yazısı niteliği 
taşıyor. 


3- Metinler tamamen ansiklopedik diyebileceğimiz bilgi metni niteliğinde. 
Yani; 

Hayat Bilgisi konuları içinde anlatılan veya anlatılması gereken bilgiler 
Türkçe Dersi okuma metinleri içine yerleştirilmiş. Bunun en önemli sakıncası, 
konuya ilgi duymayan öğrencinin okuma isteğine engel oluşturmaktadır. Oysa 
2. sınıfta özellikle ilk metinler, çocuğun okuma isteğini artıran, hayal gücünü 
geliştiren kısaca zevkle okumasını sağlayan masalımsı, hikayemsi metinler 
olmalıydı. 


Genel Testler 
Olumlu Yönler: 


I- Genel testler bir yerde ölçme değerlendirme aracı olduğu için çok ya- 
rarlı oluyor. 


Karşılaşılan Sorunlar; 


I- Genel testler ölçme değerlendirme için gerekli, fakat yeteri miktarda 
değil. Testlerin kapsamı genişletilip daha sık aralıklarla verilmesi öğrenmeyi 
daha etkin hale getirebilir. 


2- Türkçe bir bütündür. Kurallarını ayırıp daha sonraki yıllara bırakılması 
bir eksikliktir. Yarım öğrenme olacağı için ileriki yıllarda bu kadar kuralı bir 
kenara bırakarak öğrenmeye yapılacak ilaveler anlaşılmakta ve uygulanmakta 
zorluk çekilecektir. Kurallar verilmeli ve testler içerisine de alınmalıdır. 


3- “Kendimizi sınayalım” testlerin soru çeşitliliği az. (Sadece anlamaya 
yönelik sorular var. Türkçe kurallarına yönelik sorular yok.) 


İlköğretim Türkçe Programı ana hatlarıyla olumlu nitelikte ve teorik bir 
yapıya sahiptir. Ancak, uygulamada bir takım aksaklıklar tespit edilmekle bir- 
likte, programı bizzat uygulayanların da görüşlerini dikkate alarak, düzenle- 
melerin yapılması gerekmektedir. 
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Dilimizi sevmek, öğrenmek ve öğretmek mecburiyetindeyiz. Yeni prog- 
ramla ilgili görüş belirtmek için mutlaka birkaç eğitim yılını beklemek, prog- 
ram uygulayıcılarının tecrübelerini görmek daha sağlıklı bir eğitim anlayışı- 
nın ortaya çıkmasına sebep olacaktır. 


Türk milletinin varlık sebebi olan Türk diline sahip çıkmak, bağımsızlığı- 
na sahip çıkmak kadar önemlidir. 
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TÜRKÇENİN YABANCI DİL OLARAK 
ÖĞRETİMİNDE ÖĞRETMENİN ÖNEMİ 


Mehmet Hadi BENHÜR 


Özet 


Genelde yabancı dil, özelde ise Türkçenin yabancılara öğretimi konusunda mutlak 
başarı için vazgeçilmez temel etkenlerden biri öğretmendir. Bu nedenle söz konusu 
öğretimde görev alacak öğretmenin gerekli bilgi birikimine ve deneyime sahip olması 
gerekir. Türkçe öğretmenlerinin yetiştirilmesinde en önemli görev üniversitelerimize 
düşmektedir. Bu konuda üniversitelerimiz, bir an önce gerekli atılımı gerçekleştirmeli 
ve dilimizin dünya dilleri arasında hak ettiği yeri almasını sağlamalıdır. 


Anahtar Kelimeler: di/, öğretim, öğrenim, öğretmen, öğrenci odaklı eğitim 
Abstract 


The “teacher” is the indispensable key factor for absolute success, generaliy in 
Joreign language education and specificaliy in teaching Turkish to foreigners. For this 
reason, the teacher to be assigned for this task has to have the reguired knowledge 
and experience. The most important duty, which is training Turkish instructors, lies 
within the responsibilities of our universities. Our universities have to make progress 
reguired for this process at once and ensure that our language takes its deserved place 
among ihe world languages. 


Key Words: /anguage, teaching, learning, teacher, student centered learning 


u 

Yirminci yüzyılın özellikle ikinci yarısında eğitimde karşılaşılan sorunların 
aşılabilmesi için birçok eğitim bilimci önemli çalışmalar yapmıştır. Bu çalış- 
malar geçmişten gelen geleneksel eğitim sistemlerinin beklenen başarıyı sağ- 
layamadığını ortaya koymuş, bunun doğal bir sonucu olarak da tüm dünyada 
yeni bir eğitim sistemi olan öğrenci odaklı eğitim benimsenmiştir. 


Öğretmen odaklı modelde öğretmenin dersi planlayan, sürdüren ve değer- 
lendiren kişi olması öğrenmeden ziyade öğretmeyi ön plana çıkarmış, bu da 
birçok soruna yol açmıştır. Öğrenci odaklı model ise öğrenmenin olmadığı 
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yerde öğretmeden bahsedilemeyeceği temel prensibinden hareketle öğrenciyi 
bir birey olarak değerlendirmiş ve bu bireyin zihinsel, duygusal, sosyal ve 
fiziksel ihtiyaçları olduğu gerçeği üzerinde durmuştur. 


Öğrenci odaklı eğitim anlayışına geçişle birlikte öğretmenin öğretimdeki 
rolünün azalacağı düşünülüyor olsa da gerçek tam tersi olmuştur. Bu yeni sis- 
teme göre öğretmen, klasik bilgileri aktaran bir makine olmaktan çıkmış, sınıf- 
ta birçok rol üstlenen bir sanatçı ve öğrencileri alacakları bilginin gerekliliğine 
imandırmakla görevli bir yönetici konumuna gelmiştir. 


Özellikle son yıllarda iyi bir dil öğretmeni ile ilgili çalışmalardan çok, iyi 
bir dil öğrencisi ile ilgili araştırma ve incelemeler yoğunluk kazanmıştır. Bu 
araştırma ve incelemelerde; kendi kendine çalışan, öğrenme stratejileri belirle- 
yen, edindiği bilgileri kullanan (özellikle yabancı dil öğretiminde), hedeflenen 
kültüre karşı olumlu bir tutum geliştiren kişi amaçlanmaktadır. 


Yapılan araştırmalar dil öğretiminde en önemli etkenin öğrencide öğrenme 
isteği olduğunu ortaya koymuştur. Öğrenme isteği olmayan bir kişiye o dili 
öğretmek imkansızdır. Bu nedenle öncelikli olarak öğretmene düşen en önemli 
görevlerden biri öğrencide öğrenme isteğini canlandırmaktır. 


Öğretmen, daha önce de belirttiğimiz gibi öğrencilerin her birini birbirin- 
den farklı özelliklere sahip birer birey olarak kabul etmelidir. Bu farklılıklar; 
yaşları, amaçları, dil öğrenme yetenekleri, cinsiyetleri, yetiştikleri ortamdan 
kaynaklanan kültür düzeyleri ve insan olmanın doğal bir göstergesi olan farklı 
kişilik özellikleridir. Bu farklılıkları da dikkate almak zorunda olan öğretme- 
nin öğretimde tek bir metot kullanmasının da oldukça büyük sorunlar yarattığı 
görülmüştür. Öğretmen öğretimde izleyeceği metotları ve teknikleri öğrenci- 
lerin farklılıklarını da dikkate alarak belirlemelidir. 


İyi bir dil öğretmeninin nasıl olması gerektiği hakkında ciddi araştırma- 
lar yapan Luke Prodromou, ideal öğretmenin sınıf içinde “Yönetici, Örnek, 
İzleyici, Danışman, Bilgi Veren, Kolaylaştırıcı, Sosyal Hizmetli, Arkadaş.” 
(1995:40) olması gerektiğini söyler. 


Hacettepe Üniversitesi öğretim elemanlarından Cavide Demirci ise bir öğ- 
retmende bulunması gereken nitelikleri şöyle sıralamıştır: 


Coşku 
İçtenlik ve mizah 
Güvenilirlik 


Yüksek başarı beklentileri 
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Cesaretlendirme ve destekleme 
İş bilen (İşin ehli) 

Uyumluluk / esneklik 
Bilgililik” (1999: 38) 


Demirci'nin özellikle coşkulu öğretmenin özelliklerini anlatırken söyledik- 
leri oldukça ilginçtir. 


“Coşkulu Öğretmenler 
Güven ve dostluk telkin ederler. 
Konuların öğrencilerine uygunluğunu sağlar ve bunu sergilerler. 


Önemli noktaları vurgulamak ya da pekiştirmek için zengin ve canlandır- 
malı el hareketlerine başvururlar. 


Öğretim yaklaşımlarında yaratıcı ve çeşnilidirler. 
Öğretirken kendilerini işe verirler ve oyunsaldırlar. 
Tüm öğrencilerle göz ilişkisi sürdürürler. 


Sözcük sunuşunu daha da ilginç kılmak için değişik ses tonu şiddeti, söz- 
cüklerin yerine göre anlamını değiştirme ve ara vermeye koyulurlar. 


Sabırlıdırlar. 

Öğrencilerin başarıyla çalışmalarını bitirmeleri yönünde ısrarcıdırlar. 
İş dışı davranışların farkındadırlar ve hemen gereğini yaparlar. 

Hızlı bir ders akışı sürdürürler. 

Güldürü duygusuna sahiptirler; kendilerine de gülebilirler. 

İlgi ve dikkati sürdürebilmek için hareket ederler.” (1999: 43) 


Yabancı dil olarak Türkçe öğretimi görevindeki bir öğretmenin yukarıda 
sıraladığımız temel özelliklere sahip olması elbette ki bir başlangıç sayılmakla 
birlikte yeterli değildir. 

İngilizce, Almanca, Fransızca gibi dilleri yabancı dil olarak öğreten öğ- 
retmenlerin elinde bu konuda yazılmış sayısız kaynak bulunmasına karşılık 
Türkçe için aynı şeyi söyleyemeyiz. 

Türkçenin yabancı dil olarak öğretimi konusunda 20. yüzyılın son çeyre- 
ğinde yapılan çalışmalar ve özellikle üniversitelerimizin konuyla ilgili olarak 
sürdürdüğü araştırma ve incelemeler sonucu birçok üniversitemizde yabancı- 
lara Türkçe öğreten birimler kurulmuş, bu alanda görev alacak öğretmen kad- 
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rosunun yetiştirilmesi amacıyla anabilim dalları açılmıştır. Bu son gelişmeler 
ülkemiz ve dilimiz açısından sevindirici olmakla birlikte Türkçenin fonksi- 
yonel bir dilbilgisi kitabının olmaması; yabancı dil olarak Türkçe öğretimi 
amacıyla yazılan öğretim setlerine ait öğretmen kitaplarının bulunmaması ya 
da yetersiz ve hatalı bilgiler içermesi, yabancılara Türkçe öğretecek öğretmen- 
lerimizin karşılaştığı en önemli sorundur. Bu nedenle, bu alanda görev alacak 
öğretmenlerimiz, pedagojik olarak tam donanımlı olmanın yanı sıra Türkçenin 
tüm dilbilgisi yapıları ile ilgili bilgi sahibi olmalıdır. 


Dil öğretiminin aynı zamanda bir kültür öğretimi olduğu da dikkate alın- 
dığında yabancılara Türkçe öğretecek öğretmenlerimizin Türk tarihi ve genel 
anlamda Türk kültürü konularında da donanımlı olması gerekmektedir. 


Dil öğretimi konusunda yüzyılı aşkın bir süredir tartışılan en önemli konu- 
ların başında öğretimde izlenecek metodun hangisi olması gerektiği konusu 
yer almıştır. Bu konu ile ilgili sayısız araştırma ve uygulama yapılmış olma- 
sına karşılık her yeni metottan sonra bu metoda yönelik eleştiriler de bilim 
dünyasını uzun süre meşgul etmiştir. 


Türkçenin yabancılara öğretiminde uygulanacak metodun ne olacağı ko- 
nusu da bir başka tartışma konusudur. Bu konu ile ilgili olarak verilecek her 
cevap doğru olmakla birlikte eksiktir. Çünkü yabancı dil öğretiminde metodun 
tespit edilebilmesi için öncelikle şu soruların cevabını almak gerekir: 


Hangi dil öğretilecek? 
Hedef kitlemizin yaşı, kültür seviyesi, bilgi düzeyi nedir? 


Hedef kitlenin kullandığı ana dil ile öğretilecek yabancı dil arasında ne gibi 
farklılıklar ve benzerlikler vardır? 


Bu öğretimin sonunda ulaşılması düşünülen hedef nedir? 


Öğretim hedef dilin konuşulduğu ülkede mi gerçekleştirilecek, yoksa baş- 
ka bir ülkede mi? 


Tüm bu sorular metodun tespiti için büyük önem taşımaktadır. Ancak bir 
soru vardır ki, o da “Hedef dilin, diğer dillerden ayrılan özellikleri nelerdir?” 
sorusudur. Özellikle Türkçenin yabancılara öğretiminde bu soru metodun be- 
lirlenebilmesi açısından dikkatle düşünülmesi gereken bir konuyu da ortaya 
koymaktadır. Türkçe, bilindiği gibi Hint-Avrupa dillerinden önemli farklılık- 
lar gösterir. Fonetik ve morfolojik farklılıkların yanı sıra cümle yapısı ve cüm- 
lede yer alan öğelerin sıralanışı açısından da Türkçe karakteristik özelliklere 
sahiptir. 


Bu özellikler ve yukarıda verdiğimiz soruların cevaplarını birlikte düşün- 
düğümüzde dilimizin yabancılara öğretiminde tek bir metodun seçilebilmesi- 
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nin imkansız olduğu görülecektir. Bu nedenle öğretimde “Seçmeli (Seçmeci) 
Metot” olarak bilinen bir uygulamaya gidilmesi gerekir. Bu metodun en önem- 
li özelliği öğretim sırasında duruma ve hedef kitleye göre farklı bir metodun 
izlenmesi olarak özetlenebilir. Seçmeli metodun başarıya ulaşması, diğer bir- 
çok etkenlerin yanı sıra öğretmene bağlıdır. Öğretmenin bilgili ve deneyimli 
olması metodun başarısı ile doğrudan ilgilidir. Bu nedenle öğretmen öğretimin 
hangi aşamasında hangi metot ve teknikten yararlanması gerektiği konusunda 
doğru karar verebilmelidir. 


Bu aşamada bir örnekleme yaparak yukarıda değindiğimiz konuları uygu- 
lamaya yönelik olarak değerlendirmeye çalışalım: 


1. Hedef Dil: Türkçe 


2. Hedef Kitle: Üniversite Eğitimi Almak Üzere Ülkemize Gelen Yabancı 
Uyruklu Öğrenciler 


3. Öğretim Yeri: Türkiye 
4. Amaç: Üniversite Eğitimi Alabilecek Dil Yeterliliğini Sağlamak 


Bu özelliklere sahip bir sınıf ortamında derse başlayan öğretmenin yapması 
gerekenleri şöyle sıralayabiliriz. 


Öğretmen ele alacağı konuları öğrencilerin ihtiyaçlarını da dikkate alarak 
sıralamalıdır. Türkiye'de Türkçe öğrenecek bir yabancı öncelikle günlük ih- 
tiyaçlarını karşılayabilecek basit cümleleri ve kalıpları öğrenmek zorundadır. 
Bu durumda öğretmen bir karşılaşmada veya bir alışverişte öğrencinin ihtiyacı 
olan cümleleri kalıp olarak öğretmeli dilbilgisi yönünden detay açıklamalara 
girmemelidir. 


Öğretmen, vereceği tüm bilgilerin birbiri ile ilişkili olduğunu da dikkate 
alarak basitten karmaşığa, sık kullanımdan az kullanıma giden bir sıralama 
yapmak zorundadır. Örneğin daha zaman eklerini bile bilmeyen bir öğrenciye 
—dığı için ekini öğretmeye çalışmamalıdır. 


Öğretmen açıklayacağı yeni bir dilbilgisi yapısına geçmeden önce bilinen- 
lerden yararlanmalı, öğrencilerin yeni yapı ile ilişkili konuları hatırlamalarını 
sağlayacak uygulamalar yaparak açıklayacağı yeni yapıya yine örnek cümleler 
yoluyla onların ihtiyacı olduğuna ikna etmelidir. 


Her ne sebeple olursa olsun hedef dil dışında hiçbir dil kullanmamalı, öğ- 
rencilerin anadillerini kullanmalarına izin vermemelidir. Aksi takdirde öğrenci 
tüm açıklamaları kendi ana dili ile isteyecektir. 


Öğretimin Türkiye'de yapılması avantajını iyi kullanması gereken öğret- 
men gerektiğinde uygulamaya yönelik sınıf dışı etkinlikler düzenlemeli; gaze- 
te, dergi, radyo, televizyon vb. iletişim araçlarından yararlanmalıdır. 
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Öğrenci için edindiği bilginin kullanılabilir olup olmadığı önemlidir. Bu 
nedenle öğretmen, kuru ve işe yaramayan bilgiler sunmak yerine uygulamaya 
yönelik bilgiler vermelidir. Örneğin şimdiki zaman ekinin neden ünlü uyumu- 
na uymadığını açıklamak ve etimolojik bilgiler vermek yerine bu ekin hangi 
anlamlarda, nasıl ve nerede kullanıldığına yönelik örnek cümleler vermelidir. 


Öğretmen, sınıfta açıkladığı bir dilbilgisi yapısının öğrenciler tarafından 
tam olarak kavrandığına emin olmadan yeni bir konuya geçmemelidir. 


Sınıftaki uygulamalarda farklı teknikler ve metotlar uygulaması gereken 
öğretmen, dilbilgisi açıklamalarında Di/bilgisi-Çeviri Metodunu, konuşma 
derslerinde İletişimsel Metodu, dinleme etkinliklerinde Kulak-Dil Metodunu 
kullanmalıdır. 


Öğretmen, okuma ve dinleme metinlerinin kültürel özelliklerimiz öncelikli 
olmak üzere Türk tarihi, Türkiye coğrafyası ile ilgili olmasına dikkat etmeli- 
dir. 

Öğretmen, ölçme ve değerlendirmenin, öğretimin vazgeçilmezi olduğun- 
dan hareketle öğrenciye sunduğu bilgileri sürekli kontrol etmeli, bu amaçla 
yazılı ve sözlü testler uygulamalıdır. 


Yukarıda sunduğumuz tüm görüşler ışığında gerekli bilgilerle donatılmış 
bir öğretmenin bildikleri kadar bildiklerini aktarması da çok önemlidir. Bu ne- 
denle yabancılara Türkçe öğretecek bir öğretmenin bilgisini aktarması ve sınıf 
içi kontrolü sağlayabilmesi için aşağıdaki uyarılara da dikkat etmesi gerekir. 


Aynı örnekte sadece bir konuyu öğretin. 


Bilinenler yardımıyla bilinmeyeni vermek, somut kavramlara öncelik tanı- 
mak uygun bir yol olacaktır. 


İstisnai kullanımları mümkün olduğunca kısa zamanda verin, kurallı ve sü- 
rekli kullanılacak bilgileri öncelikli olarak açıklayın. 


Öğreteceğiniz konu ile ilgili hazırlık yapın, bu konunun öğrenciler tarafın- 
dan en kolay biçimde anlaşılmasına yönelik plan hazırlayın. 


Açıklamalarda en kolay, en hızlı ve en kestirme yolu izleyin, uygulamalara 
mümkün olduğunca uzun zaman ayırın. 


Açıklamalarınızda neyin, neden yanlış olduğunu değil, sadece doğruyu ve- 
rin, yanlışı tekrardan kaçının. 


Öğrencilere mutlaka isimleriyle hitap edin. 


Hedef dil hakkında bilgi vermek yerine dili verin. 
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Yukarıda sıraladığımız farklılıklarını da dikkate alarak her öğrencinin farklı 
öğrenme biçimi olduğunu unutmayın, aynı konuyu değişik açılardan ele alın. 


Dinleme, okuma, konuşma ve yazma becerilerine eşit ölçülerde zaman ayı- 
rın. Bir beceriyi diğerine tercih etmeyin. 


Konuşmanızı başlangıç seviyesi dışında normal hızda sürdürün, daha hızlı 
veya daha yavaş konuşmanızın öğrenime etkisi olmadığını unutmayın. 


Sınıf içerisinde gerektiğinde öğretmen, gerektiğinde yönetici, gerektiğinde 
bir aktör ya da bir arkadaş olun, öğrenci ile işbirliğine gidin. 


Sınıfta sinirlenen, sıkılan, kızan kişi olmak yerine canlı, tertipli, planlı, ki- 
bar, olgun, yakın, dürüst, bilgili, sabırlı ve anlayışlı olun. 


Öğrencileri yaptıkları doğrular karşısında övün, takdir edin, yanlış yapan 
öğrencileri ise doğruyu bulmaları konusunda yüreklendirin, gerektiği takdirde 
sınıf dışında ilgilenerek doğruyu öğretin. 


Ses tonunuza dikkat edin, kendinizi dinletecek tonda konuşun. 


Özellikle sınıf içi tartışmalarda kendi fikrinizi kabul ettirmeye çalışmayın, 
sözlerinizi mutlak örneklerle pekiştirin. 


Sınıftaki her öğrencinin sizden fazla konuşmasını, sizden fazla yazmasını 
sağlayın. 


Gereksiz bilgiler vererek kendinizi ispat etmeye çalışmayın. 
Telaffuza özellikle dikkat edin, doğru telaffuz konusunda ısrarcı olun. 


İstenildiğinde ve ilk defada öğrenmenin en iyi öğrenmek olduğu bilinciyle 
neyi, nasıl daha pratik vereceğiniz konusunda sürekli plan yapın. 


Öğrettiğiniz tüm konuları sürekli kontrol edin, öğrencilerinizin unutmadı- 
gına emin olun. 


Öğrettiğiniz dili öğrenmeye devam edin. Bu, gerek öğrencileriniz gerekse 
meslektaşlarınız arasında örnek olmanızı sağlayacaktır. 


Sürekli okuyun ve mesleğinizle ilgili bilgilerinizi yenileyin. Hiçbir zaman 
yeterli olduğunuz konusunda kendinize güvenmeyin. 


Öğrencinize değer verin, onların öz güvenlerini artırmaya çalışın. 
Öğrencinizin yaptığı her etkinliği anında değerlendirin. 


Öğrencilerinizi konuşmaya teşvik edin, tüm öğrencilerinizle yakından ilgi- 
lenerek eşit konuşma hakkı sunun. 
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Türkçenin Yabancı Dil Olarak Öğretiminde Öğretmenin Önemi 


Öğrencilerinizle sürekli göz temasında olun, böylece öğrencinin ilgisinin 
dağılıp dağılmadığını anlayabilir ve gerekli müdahaleyi yapabilirsiniz. 


Fiziki ortamı iyi kullanın, sürekli aynı yerde çakılıp kalmayın. 


Hassasiyetle üzerinde durmanız gereken en önemli konulardan birisi de 
zamanı iyi kullanmak olmalıdır. Bu konuda Luke Prodromou şunları öner- 
mektedir. 


“Zamanı Dikkate Almanın On Yolu: 


1. Bir derste çok fazla şey yapmayı planlamayın. Dersi ayrıntılı etkinlikler- 
le doldurmak yerine dağarcığınızdaki kısa, eğlenceli bir öyküyü anlatma ya da 
şaka yapma gibi ders dışı bir etkinlik yapın. 


2. Dersin başında kısaca ne yapmak istediğinizi ve ne kadar süreceğini öğ- 
rencilere söyleyin. 


3. Öğrencilere belirli bir egzersizi yapmak için ne kadar zamanları olduğu- 
nu söyleyin. 


4. Bir egzersizin bitmesine bir-iki dakika kala öğrencileri uyarın. 


5. Son birkaç dakikayı öğrencilerin öğrenip öğrenmediklerini kontrol et- 
mek ve dersi özetlemek için kullanın. 


6. Tahtayı tamamıyla silmeden önce, özellikle de dersin sonunda, tahtadaki 
önemli bilgileri defterlerine yazmaları için öğrencilere zaman verin. 


7.'Daha zayıf öğrencilere sorunuzu yanıtlamaları ya da bir çalışmanın so- 
nucunu sunmaları için zaman verin. 


8. Bir öğrencinin yanıt vermesi için gereğinden fazla beklemeyin, çünkü 
bu, dersi yavaşlatır ve hızı tekrar yakalamak güç olabilir. 


9. Eğer saatinizi takmayı unutursanız öğrencilerden birinin saatini ödünç 
alın. 


10. Derste, bir ahenk duygusu oluşturmak ve derse şekil vermek için dinle- 
me ve yoğun etkinlik zamanlarında değişiklik yapın. Daha hafif, kısa egzersiz- 
lerle, daha uzun, yoğun olanları sırayla yapın.” (1995: 45) 


Tüm bu uyarılar da dikkate alındığında yapılan öğretim başarıyı getirecek- 
tir. Bir yabancı dil öğretmeninin uygulamalardaki başarısı ile ilgili Stevick'in 
görüşlerine de burada yer vermemiz gerekir. Stevick başarının öğrenilen mal- 
zeme bakımından otomatik olarak bir takım yararlar getireceğini savunarak 
bunları beş ayrı bölüme ayırmaktadır: 
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“1. Bağıntı (Relevance) — İçeriğin öğrencinin kendi dil gereksinimlerini 
karşılaması. 


2. Eksiksizlik (Completeness) — Dersin belirtilen hedefleri için gerekli 
olan tüm dil unsurlarının dahil edilmesi. 


3. Otantiklik (Authenticity) — Malzemenin hem dilsel hem de kültürel 
bakımlardan otantik olması. 


4. Tatmin (Satisfaction) — Öğrencinin her dersin sonunda ilerlemenin öte- 
sinde yararlandığı duygusunu hissetmesi. 


5. Zamandaşlık (Immediacy) — Öğrencinin malzemeyi aynı derste derhal 
kullanabilmesi.” (Mec Donough 1992: 154) 


Yabancı dil olarak Türkçenin öğretimi konusunda görev alacak öğretmen- 
lerin yukarıdaki bilgiler doğrultusunda eğitilmesi, uygulamalı ortamlarda staj 
yapması ve hazır olması konularında üniversitelerimize önemli görevler düş- 
mektedir. Üniversitelerimiz, en kısa zamanda bu konuda daha etkin bir rol 
üstlenmeli, düzenleyecekleri etkinliklerle konuya gereken değeri vermelidir. 
Bunlar yapıldığı takdirde dilimiz, dünya dilleri arasında hak ettiği yeri alacak- 
tır. 
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ELEŞTİREL OKUMA 


Musa ÇİFÇİ* 


Özet 


Bu çalışmada eleştirel okumanın kavram çerçevesi üzerinde durulacak; vazgeçil- 
mez gerekliliği, amacı ele alınacaktır. Eleştiri ve eleştirel okuma kavramları arasın- 
daki farklılıklar vurgulanacaktır. Eleştirel okuma için ihtiyaç duyulan dört temel kav- 
ram, eleştirel okuyucunun taşıması gereken nitelikler ve eleştirel okumanın engelleri 
incelenecektir. 


Anahtar Kelimeler: Eleştiri, eleştirel okuma, okuma, metacognition, metin. 
Abstract 


In this study, the #heoritical framework of the critical reading and its importance 
will be discussed. The differences between the terms criticism and critical reading will 
be emphasized. The four basic terms (hat are reguired for critical reading, the gualiti- 
es ofcritical reader and the factors (hat prevent critical reading will be examined. 


Key Words: critic, critical reading, reading, metacognition, text. 


u 


Eleştiri Kavramı ve Eleştirel Okuma 


Eleştiri (crific) kavramının batı dillerindeki etimolojisine bakıldığında, Yu- 
nanca kritikos, krites (hükmetme) kelimesinden geldiği, bir şeyin kıymeti hak- 
kında hüküm verme anlamını taşıdığı; Arapçada ise /enkid kelimesinin kökü 
olan nakd (bugün para karşılığı olarak kullandığımız naki?) ile ilgili olduğu, 
satın alınan bir şeyin kıymet ölçüsü anlamını ifade ettiği görülmektedir. (Tan- 
sel 1987; 275;Ercilasun 1981 ; 2-5). 


Şemseddin Sami, eleştiri karşılığı kullanılan #enkid kelimesini, “Asâr-ı ede- 
biyye ve fenniyyenin bitarafane nazar-ı tedkik ve muayeneden geçirilmesiyle 
bilmuhakeme beyan-ı mütalaa edilmesi.” olarak tanımlamakta ve daha çok 


*Yrd. Doç. Dr., Afyon Kocatepe Üniversitesi Uşak Eğitim Fakültesi 
' Şemseddin Sami, Kamus-ı Türki, Çağrı Yay., İstanbul 1987, 2. Baskı, s. 172. 
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edebi alanlar için kullanıldığını, karşılıklı tenkide ise polemik denildiğini be- 
lirtmektedir. Benzer bir tanımlamayı Muallim Naci'de de görüyoruz: “Edebi, 
fenni, sınai âsârı tedkik ile iyi ve fena cihetlerini bilmuhakeme göstermek, bu 
türlü âsâr tedkik olunarak iyi ve fena cihetleri bilmuhakeme gösterilmek; âsâr-ı 
edebiyye hakkında istimali gâliptir.”? Bu tanımların da gösterdiği gibi eleştiri 
kavramı edebiyatımıza Tanzimat döneminde girmiş ve daha çok edebi bir ese- 
rin edebiyat ve estetik ilkelerine, geleneklerine göre uzman değerlendirmesine 
tabi tutulması anlamında kullanılmaya başlanmıştır. Ancak zamanla eleştiri 
(tenkit) kavramı, gerçek anlamından uzaklaşmaya başlamış, Fuad Köprülü'ye 
göre eski edebiyatımızdaki takriz (hiciv) geleneğinin etkisiyle edebi ve bi- 
limsel eleştiriler bile bir esere objektif yöntemlerle kıymet biçmek, önemini 
ortaya koymak yerine, eseri veya yazarını yerden yere vurma amacıyla yapılır 
olmuştur. Köprülü bu durumu, “şarkın kötü itiyadlarından kurtulamama”” ya 
bağlamaktadır. Edebiyat, sanat ve diğer bilim alanlarında eleştirinin ne olduğu, 
nasıl yapılması gerektiği üzerinde pek çok tartışma yapılagelmiştir. Bu kavram 
edebiyatımıza girdikten sonra doğal olarak politik ve günlük hayatımıza da 
geçmiş, Köprülü'nün şikâyetçi olduğu işlevi güçlendirerek sürdürmüştür. 


Özellikle bilgi çağının kavranması, bilginin etkili ve hızlı iletişim araçla- 
rıyla daha kolay elde edilebilir olması, başka bir ifadeyle bilgi bombardıma- 
nı, okunanların her zamankinden daha çok zihin süzgeçlerinden geçirilmesi 
ihtiyacını doğurmuştur. Bu nedenlere paralel olarak e/eştirel okuma, eğitim- 
öğretimimizde yakın zamanlarda üzerinde sıkça durulmaya başlanan bir kav- 
ram olmuştur. 1981 İlk Öğretim Türkçe Programı'nda eleştirel okumadan söz 
edilmemektedir. Ancak 2005 Taslak Programı'nda yer alabilmiştir.* Dolayısıy- 
la, eleştirel okuma literatürünün de ülkemizde geliştiğini söyleyemiyoruz. 


Eleştirel okumanın tanımı da muhtemelen diğer sosyal kavramların tanım- 
larında olduğu gibi, zaman içerisinde çoğalacak ve zenginlik kazanacaktır. 
Mevcut tanımlardan birkaçı şöyledir: “Eleştirel Okuma (Critical Reading): 
Değerleme için okumadır.” “Eleştirel Okuma: Güçlü bir şüphecilikle okuma.” 
(Şahinel 2002: 110) “Ancak bu kadar detaylı bir analitik okuma yalnızca ede- 
biyatla sınırlı değildir. Politik bir tez, tarihsel bir analiz ve hatta bilimsel bir 
araştırma bile birçok konuya göre daha dikkatli bir okuma gerektirir. Bu tür 
okuma çeşidine eleştirel okuma denir.” 


Eleştirel okuma, bireylerin okuduklarını, okuma yoluyla öğrendiklerini 
kendi bilgi ve birikim süzgeçlerinden geçirerek daha iyiyi, daha güzeli, daha 


? Muallim Naci, Lugat-ı Naci, İstanbul 1332, s. 259. 

3 Fuad Köprülü, İlim ve Tenkit, Köprülü'den Seçmeler, İstanbul 1972, s. 128-130; Fevziye Abdullah Tansel, age, s. 279. 

“ İlköğretim Türkçe Dersi Öğretim Programı ve Kılavuzu (Taslak Basım), MEB Yay., Ankara 2005. 

> Paul C. Bums, Betty D. Roe, Elinor P. Ross, Teaching Reading in Elementary Schools, Houghton Mifflin Company, 
Boston 1982, s. Glossary 3. 

“Ron Fy, Kitap Nasıl Okunur?, Çev. Feride Kurtulmuş, Timaş Yayınları, İstanbul 2000, s. 90, 11. Baskı. 
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doğruyu bulma çabaları; okuduklarından elde ettikleriyle daha iyi, daha güzel, 
daha doğru zihin ürünleri ortaya koyma faaliyetleridir. T. Fikret'in “ Bârika-i 
hakikat, müsademe-i efkârdan doğar.” sözü, ancak eleştirel okuma ile gerçeğe 
erer. Eleştirmediğimiz düşüncelerden, olaylardan ve olgulardan yenilikleri ya- 
kalamak imkansızdır. 


Her okuma eleştirel okuma yöntemiyle yapılmaz, her kitabın eleştirilecek 
bir noktası olup olmadığına bakılmaz. Bir şiirde, edebiyat eleştirmenleri dışın- 
daki okuyucuların eleştirecek bir yön bulmaya çalışmaları, okuma amacından 
uzaklaştırır. Aynı şekilde, bir gazete makalesini de yazarını çok seviyoruz diye 
şür okur gibi okuyamayız. 


Okumada eleştiri, katı bir siyasi muhalefet anlayışıyla değil, zihnimizde 
oluşan soruların giderilmesi amacıyla yapılmalıdır. Genel kabuller her ne 
olursa olsun, birey olarak bizim düşüncelerimiz, olaylara bakış açımız, tecrü- 
belerimiz, mantığımız, bilim adamlarının taşıdığı kadar olmasa bile, bilimsel 
şüphelerimiz, eleştirilerimizin çıkış noktalarını oluşturmalıdır. 


Bu durumda eleştirel okumayı eleştiri kavramına bağlı olarak netleştirme- 
miz gerekmektedir. Eleştirel okuma denildiğinde pek çok okuyucunun zih- 
ninde, eleştiri kavramının edebi ve bilimsel, hatta daha çok günlük ve poli- 
tik hayattaki çağrışımları doğmaktadır. Halbuki eleştirel okumanın amaç ve 
yöntemler bakımından diğer eleştiri yaklaşımlarından ayrılan önemli yönleri 
bulunmaktadır. Eleştirel okuyucunun amacı, bir eseri edebiyat estetiği açısın- 
dan kıymetlendirmek, birinin yazdıklarına ve yaptıklarına karşı olduğunu be- 
lirtmek, sosyal veya fen alanındaki eserleri iyi ve kötü yönlerini gösterecek 
derecede, Elliot'nun ifadesiyle bazen her cümleyi, her kelimeyi “limon sıkma 
yöntemiyle” incelemek, araştırmak değildir. Onun amacı, okuduğu eseri doğ- 
ru anlamlandırmak, yazarın mesajlarını doğru kavramak ve daha çok, metin 
karşısında doğru bir tutum alarak yazarın ve metnin güdümünden kendisini 
kurtarmaktır. 


Eleştirel Okumanın Gerekliliği 


Bilgi çağında yaşadığımızı kabul ediyoruz. Bilgi çağı, yaşamda emekten 
çok bilginin etken olduğu çağdır. Nitelikli bilgi ve birikimin en önemli aracı 
ise okumadır. O hâlde okumanın da nitelikçe gelişkin ve bilinçli gerçekleş- 
tirilmesi gerekir. Okumadaki bilinç dikkat, şüphe ve semantik hakimiyettir. 
Dikkatsiz, okuduğu hakkında sistemli şüpheler taşımayan, kabule veya redde 
hazır bir dogmatik okuyucudan, kelimelerin zenginliklerine, cümlelerin anlam 
vurgulamalarına ve metin bütünlüğüne (bağlam, kontekst) hâkim olamayan 


7T.S. Elliot, Edebiyat Üzerine Düşünceler, Çev. Sevim Kantarcıoğlu, Kültür ve Turizm Bakanlığı Yay., Ankara 1983, s. 
261. 
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bir okuyucudan, bilgi çağının gereği olan nitelikli bilgiyi, birikimi elde etmesi 
beklenemez. 


Her işin olduğu gibi, okumanın ve yazmanın da bir ilmi vardır. Bu ilim, sa- 
dece bilgiyi, metinlerin yazarlardan taşıdığı mesajları, doğru kavramak ve de- 
gerlendirmek için değil, okuyanları bilgi çağının, hilesi ancak erbabınca anlaşı- 
labilecek sinsi tuzaklarından korumak için de gereklidir. “Enformatik cehalet” 
dediğimiz bilgisizlik ve görgüsüzlük türü, bilinçsiz şekilde çok okumayla, çok 
bilgi edinmeyle kazanılan cehalettir. Bilgi çağını yaşamamıza rağmen pek çok 
okuyucu, okuma eyleminin ve düşüncelerin matbaada kazandığı sihrin etkisin- 
den sıyrılamayarak yazarların, kötü niyetli kalem sahiplerinin söyledikleriyle 
kendini yönetme ve yönlendirme eğilimindedir. Eleştirel okuma becerisini ka- 
zanamayan her okuyucu, okudukça enformatik cehalete düşebilir. 


Okurken sistemli sorgulama alışkanlığı kazandırmak, ana dili eğitimin- 
den beklenen temel yararlardandır. Okuduğunu sorgulamayan insan, Cengiz 
Aytmatov'un ünlü romanı Gün Uzar Yüzyıl Olur romanında karşılaştığımız 
mankurtlaşma sürecini zihinsel olarak yaşayabilir. Aydınların, bilgi ve düşün- 
ce önderlerinin modern mankurtlar olmaması, eleştirel düşünebilmelerine, 
eleştirel okuma becerilerine bağlıdır. 


Eleştirel Okumanın Dört Temel Kavramı 


1. Dikkat: Dikkat yeteneğinin gelişmesi okuma amacımızı gerçekleştir- 
meye yardımcı olacak, ayrıntılarda gizli önemli düşünceleri kolayca yakala- 
mamızı sağlayacaktır. Trafik kazaları gibi, okuma kazalarının da çoğu okuma 
kurallarını bilmemekten ve bilinen kurallara uymamaktan kaynaklanmaktadır. 
Olumlu okuma alışkanlıklarına ve doğru okuma tekniklerine sahip olanlar da 
eğer dikkatlerini geliştirmedilerse kaçırdıkları kelime ve cümlelerden dolayı 
metni yanlış anlayabilir, yanlış sonuçlara ulaşabilirler. 


Dikkat yeteneği çoğu zaman uğraştığımız işlere göre gelişmektedir. Bir 
insanın yaşamın bütün alanlarında dikkatli olması beklenemez. Profesyonel 
şoförler trafikte, işçiler fabrikada tezgâhları başında, doktorlar hastalarını mu- 
ayene ederken zamanla deneyimlerin tekrarlanmasıyla işlerinde otomatik dik- 
kat kazanırlar. Okuyucularsa okudukça, yanlış değerlendirme, yanlış anlama 
deneyimlerini yaşadıkça okumadaki dikkatlerini geliştirirler ve otomatikleşti- 
rirler. 


Her zaman elimize “dikkatli okuma kılavuzu” alarak okuyamayız. Ana 
okulundan itibaren çocuklarımıza dikkatlerini geliştirici etkinlikler yaptırmak, 
okumadaki dikkatlerini sürekli ölçerek etkinlikleri zenginleştirmek gerekir. 
Hafızayı güçlendirici, dikkati geliştirici pek çok oyunlaştırılmış materyal var- 
dır. Meselâ, çocuk dergilerinde, gazetelerin çocuk sayfalarında gördüğümüz, 
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iki resim arasındaki belirli sayıda farklılığı bulma, tavşanı havuca götürecek 
yolu bulma gibi etkinliklerin daha sık ve daha zengin materyallerle yapılma- 
sı çocuğun dikkatini güçlendirmede önemli rolü vardır. Daha üst sınıflar için 
kısa bir filmdeki kurgu hatalarını bulma, bir mekândaki uygun olmayan dekor 
parçalarını seçme, hikâyelerdeki kahramanların kişilikleriyle tezat oluşturan 
davranışlarını belirleyebilme, küçük polisiye hikâyelerindeki ip uçlarını de- 
gerlendirme ve güdümlü dinleme etkinlikleri gibi çalışmalar, aynı hedefe hiz- 
met edecektir. Bu ve benzeri çalışmalar aynı zamanda çocukların düşünme 
güçlerini geliştirecektir. Çünkü, ana dili eğitimi demek, düşünmenin de eğiti- 
mi, düşünme gücünün de geliştirilmesi demektir.8 


İ. Alâettin Gövsa, çocuklara “dikkat eğitimi” verilmesi gereğini vurgula- 
yarak birkaç etkinlik örneğine yer vermiştir.?* Öğrencilere birer metin dağıtı- 
larak metinde geçen e ve i gibi bazı harflerin altını çizmeleri istenebilir; kısa 
bir hikâye okunarak dinlemeleri ve hikâyede geçen düşünceleri söylemeleri ; 
dinledikleri hikâyede geçen fiilleri, özel isimleri ve benzer unsurları yazmaları 
veya söylemeleri istenebilir. 


Gövsa, çocukların yetişkinlere göre daha dikkatsiz olduklarını belirterek 
bunu fazla etkinlik ihtiyacına ve doğal olarak yetişkinlerde bulunan ilginin 
çocuklarda olmamasına bağlamaktadır. Ayrıca, Gövsa'ya göre yoğun zihinsel 
etkinliklerin çocuğu yorduğunu, bu tür etkinliklerin ölçülü yapılması gerekti- 
ğini vurguluyor.'9 


Okumada dikkat eksikliği, Gövsa'nın belirttiklerinin dışında pek çok sebe- 
be dayanır; ancak bunlarda önemli olan, bu eksikliklerin temel eğitim süreci 
içerisinde giderilebilmesidir. Bireyin ana okulu ve ilköğretim yıllarında algı ve 
dikkati geliştirici faaliyetlerle eğitilmesidir. Ne yazık ki, okullarımızda dikkat 
ve algılamayı geliştirici, hafızayı daha etkin ve etkili kullanmayı sağlayacak 
mikro öğretim etkinliklerine pek yer verilmemektedir. Yıllar önce, Muallim 
Naci, öğrencilerini posta binasına götürür ve okula döndüklerinde öğrencileri- 
ne gidiş dönüş yolunda kaç telefon direği bulunduğunu sorar. Konu okul idare- 
sine ulaşır; “Muallim Naci, çocuklara telefon direği saydırıyor, böyle ciddiyet- 
siz öğretmen olmaz.” gibi şikâyetler olur. Okul müdürü de ünlü pedagogumuz 
İbrahim Alâettin Gövsa'dır. Gövsa, Naci'nin yaptıklarının doğruluğunu kabul 
etmesine rağmen diğer öğretmenlerin baskılarına fazla karşı koyamayarak 
Naci'ye ceza verir.'! Her gün işe, okula giderken geçtiğimiz caddelerde, so- 
kaklarda tam olarak nelerin bulunduğunun çoğumuz farkında değiliz. Sorul- 


* Musa Çifçi, Türkçe Öğretiminde Temel İlke ve Kavramlar, AKÜ Sosyal Bilimler Dergisi, S. 1, 1998, s. 59-71. 
* İbrahim Alâettin Gövsa, Çocuk Ruhu, Milli Eğitim Basımevi, İstanbul 1949, s. 118. 

“ İbrahim Alâettin Gövsa, age., 5.116. 

'I Osman Ergin, Muallim Cevdet'in Hayatı Eserleri ve Kütüphanesi, İstanbul Belediyesi 1937, İstanbul. 
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duğunda bir kısmımız uzun süre düşündükten sonra birazını hatırlayabilmekte, 
bir kısmımız ise gereken ayrıntıların çoğunu söyleyememektedir. Bu durum, 
zihinsel yetersizliklerimizden değil, yetersiz alışkanlıklarımızdan, belleğimizi 
etkili kullanmadaki eksikliğimizden kaynaklanmaktadır. 


Dikkat eksikliği bulunan öğrencilerin, sadece dil gibi zihinsel becerileri ge- 
liştirmede değil, akademik olmayan alanlardaki birtakım pratik becerilerde de 
güçlükler yaşadıkları belirtilmektedir.? Dikkat eksikliği yaşadığından şüphe 
edilen öğrencilerin uzman-aile-öğretmen yardımıyla tedavisi yoluna gidilme- 
lidir. Bu eksikliğin özellikle okuma alışkanlıklarının temellerinin atıldığı en 
önemli aşamalarda farkına varılamayarak giderilememesi, eleştirel okumaya 
çok büyük bir engel oluşturacağı gibi, bazı yanlış okuma davranış ve tutum- 
larının yerleşmesine de yol açacak ve hatta çocuğu okumadan tamamen uzak- 
laştırabilecektir. 


Sıradan okuyucuların kazandıkları dikkat, günlük yaşamda ihtiyaç duya- 
cakları bilgi ve düşünme becerilerini beslemeye yeterli olabilir. Ancak, üst 
kademelerde öğrenim göreceklerin, bilim adamlarının uzman dikkatine sahip 
olmaları zorunludur. Bilim adamları, yaptıkları araştırmalarla sistematik dü- 
şünmeyi ve dikkatlerini ilgi ve amaçlarına göre değişen oranlarda yoğunlaş- 
tırmayı öğrenmektedirler. Kültür adamları, yazarlar, sanatçılar, politikacılar ve 
diğer kamusal sorumluluk taşıyanlar, dikkatlerini hiç olmazsa temel eğitim 
sürecinde önemli ölçüde geliştirmiş olmalıdırlar. 


İlgi dışı metinlerde dikkati sağlamak, sürekli tutmak son derece güçtür. 
İlgiler, ihtiyaçlar, inançlar ve beklentiler algısal seçimimizi, dolayısıyla dik- 
katimizi yönlendirir. Herkes kendi ilgi alanına giren metinleri okurken dikka- 
tini koruyabilir. Bu nedenle aynı metinde bile algısal seçicilik dikkatleri başka 
yönlere kaydırır: “ Dindar bir kişi, bir konuşmanın dinle ilgili kısımlarına, öbür 
yandan bir sanatkâr, aynı konuşmanın sanatla ilgili yönlerine dikkat eder." 


Sadece dikkatin eğitim süreçleri içerisinde otomatikleştirilmesi de dikkat- 
li bir okuma için yeterli olmayacaktır. Okuma esnasında dikkati bozucu, da- 
ğıtıcı etkilerden de kurtulmak gerekir. Okuma amacını kendisi belirleyebilen 
okuyucuların çoğu, okumak için uygun ortamlar arar; ısı, ışık, renk, mekân 
gibi unsurların dikkati bozmayacak şekilde ayarlanmış olmasına dikkat eder. 
Farklı renklerde boyanmış sınıflarda bile algılamanın, kavramanın etkilendiği 
belirtilmektedir.'* Söz gelimi, aynı öğrenci grubu, mavi renkle boyalı ders- 
liklerde dersi sıkıcı bulduklarını ve dersin uzun sürdüğünü, kırmızıya boyalı 
dersliklerde ise dersi ilginç bulduklarını ve dersin çabuk sona erdiğini söy- 
lemişlerdir. Dikkati dağıtacak okuma ortamları bazen kişiye göre değişiklik 


” Haluk Yavuzer, Okul Çağı Çocuğu, İstanbul 2000, 4. Baskı, s. 208-209. 
5 Doğan Cüceloğlu, İnsan ve Davranışı, Remzi Kitabevi, İstanbul 1998, 8. Basım, s. 123. 
“ Sami Ercan, Hızlı Okuma Teknikleri, Lise Ders Kitabı, Milli Eğitim Bakanlığı Yayını, İstanbul 2002, s. 4. 
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gösterse bile en azından eğitim öğretimde algılamayı kolaylaştıran ortam stan- 
dartlarının sağlanmasına çalışılmalıdır. 


Okuma için ayrılacak zaman da okuyucunun okumaya hazır oluşuyla ya- 
kından ilgilidir. Söz gelimi, aç karna ve hemen yemekten sonra okumak doğru 
bir okuma zamanlaması değildir. Aynı şekilde okumaya istek duyulmadığında, 
aşırı üzüntü ve sevinç psikolojisinde okumak da dikkatsiz bir okumaya, yanlış 
değerlendirmelere yol açacaktır. 


Eleştirel okumanın alt yapısı olarak şüphesiz dikkatle beraber hafızanın 
önemi de vurgulanmalıdır. Eğitilmiş bir hafızanın bilgileri sistemli bir şekilde 
depolayacağı, tasnif edeceği ve gerektiği zaman düşüncenin seri üretiminde 
ve değerlendirilmesinde hayati rol oynayacağı açıktır. “Konu ne olursa olsun, 
yaptığınız çalışmalar içerisinde size okumayı öğrenmek ve okuduklarınızı ih- 
tiyaç duyduğunuz zaman hatırlamaktan daha fazla yardımcı olacak bir konu 
yoktur.”!* Eski Yunanlılara göre enerjinin hafızanın içine karışması, yaratıcılı- 
ğı ve bilgiyi doğurmuştur. Güçlü bir hafıza, geniş ve soyut bir ambardan öte, 
canlı bir zihinsel faaliyetin ve sentez gücünün anahtarıdır.'* 


Eğitimimizde de hafızanın önemli bir rol oynadığı yakın zamanlara ka- 
dar vurgulanagelmiştir. Fakat kasıt, çoğu zaman zihni canlı, uyanık tutmaktan 
çok, ezberleme, ezberi güçlendirmeye yönelikti: “1. Öğrenmek ve hıfzetmekte 
alâkanın, his ve iradenin iştirakini temin etmelidir... 2. Bellemek ekonomi- 
ye uygun, yani az zamanda basit çarelerle ve az müddet sarfiyle yapılmalı- 
dır... 3. Daha sonra öğretmen ezberlenecek parçaların toptan bellenmesine 
çalışmalıdır...”7 


Not alma da hem hafızanın işini kolaylaştırması hem de dikkati geliştirmesi 
bakımından eleştirel okuyucunun temel alışkanlıklarından biridir. Atatürk'ün 
çok dikkatli ve eleştirel bir okuyucu olduğunu, okuduğu eserlerde sayfaların 
kenarlarına notlar düştüğünü, yorumlarını yazdığını, satırların altını çizdiğini 
Anıtkabir?deki kütüphanesini gezip incelediğimizde görüyoruz. Öğrencilere 
bu örneklerin gösterilmesi eleştirel okuma alışkanlığını geliştirmede önemli 
katkıda bulunacaktır.'8 Atatürk'ün yaptığı gibi sayfa kenarlarına kendi cüm- 
lelerimizle düşeceğimiz notlar, anlayacağımız türden işaretlerle, çizimlerle 
konuyu netleştirmeye çalışmamız, okuduklarımızı daha iyi anlamamıza ve ko- 
nuyu özümsememize yardımcı olacaktır. 


2. Şüphe: Şüphe, bütün insanların bir şekilde kullandığı, kullanmak zo- 
runda olduğu tanıma kaygılarındandır. Tanıma gerçekleşinceye kadar şüphe 


“Ron Fry, Hafıza Nasıl Geliştirilir?, Çev. Feride Kurtulmuş, Timaş Yayınları, İstanbul 2000, s. 59. 

"© Tony Buzan, Bellek Eğitimiyle Anımsama Yöntemleri, Çev. Gülsen Şensoy, Epsilon Yayıncılık, İstanbul 1996, s. 36. 
“H.R. Öymen, N. Erkman, Umumi Öğretim Usulleri, Maarif Matbaası, Ankara 1941, s. 18-20. 

“ Zeynep Korkmaz, Atatürk ve Türk Dili-Belgeler, Türk Dil Kurumu Yayını, Ankara 1992, s. 465-474. 
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sürdürülür. Problem çözüldüğünde şüphe ortadan kalkar; şüphe ortadan kalk- 
tığında zaten problem çözülmüş demektir. Şüphenin bu türlüsü, olayların, ol- 
guların ve eşyaların gerçekliğini, doğruluğunu anlamak için kullanılacağından 
olumlu, verimli bir şüphedir."9 


Şüphe aleti, varlıkların, olayların, düşüncelerin aldatıcılığını, algılamamızın 
kusurlarını kontrol edebilmemizi sağlayan bir araçtır. Meşhur şüphecilerden 
Gazzali, duyu organlarımızla elde edeceğimiz bilgilerin bile bizi yanıltabile- 
ceğini, somut duyu algılamalarının ne kadar yanıltıcı olduğunu, kullanmamız 
gereken şüphe aracının gerekliliğini vurgulamak için dile getirmektedir: “İçim 
diyordu ki, mahsusata güven nereden gelir? Bunların en kuvvetlisi, göz hassesi- 
dir. Bu hasse gölgeye bakar, onu sabit ve hareketsiz olarak görür. Onda hareket 
olmadığına hükmeder. Bir müddet sonra tecrübe ve müşahede ile onun hareket 
ettiğini anlar. Ancak o hareket birdenbire olmamıştır. Yine göz yıldızlara bakar 
onları bir madeni para kadar küçük görür. Hâlbuki geometrik deliller, onların, 
üzerinde yaşadığımız dünyadan daha büyük olduğunu gösterir.” Gazzali”nin 
gölge ve yıldız örneğinden da anlaşıldığı gibi, “Gördüklerinin yarısına, duy- 
duklarının hiçbirisine inanma.” sözünde önemli bir doğruluk payı vardır. Göz 
gibi, en güvendiğimiz dış dünyayı tanıma organımız gerçeği tanımada bizi ya- 
nıltabiliyorsa, bir başkasından öğreneceğimiz bilgilere ne kadar güvenmemiz 
gerekecektir? Yıldızlar hakkındaki doğru bilgileri ancak geometrik deliller 
yardımıyla öğrenebiliyorsak, somut olarak gözleyemediğimiz, görüp doku- 
namadığımız, sadece okuduğumuz soyut ve somut bilgilerin geometri kadar 
sağlam delillerini bulma zorunluluğumuz vardır. Bunu da ancak, gelişmiş bir 
eleştirel okuma yeteneğiyle bulabiliriz. 


Şüpheci bir yaklaşımla okuma, bütün okumalar için geçerli ve uygulanabi- 
lir bir tutum değildir. Edebi eserlerin okunmasında, estetik okumalarda özel- 
likle şiir okumada şüpheye ihtiyaç duyulmayabilir. 


Okumadaki şüphe, deliller elde edildikten, sorun çözüldükten sonra orta- 
dan kaldırılmalıdır. Eleştirel okuyucu, güçlü ve sistemli şüphelere sahip ol- 
makla beraber, yeterli delillere ulaştıktça ikna olabilmelidir. Başkalarının da 
düşüncelerinin kabul edilebilir olduğuna ikna olması, eleştirel düşünebilmenin 
ve yaklaşımın bir gereğidir. 


3. Soru: Bilinçli okuyucu, okuma eyleminin her üç aşamasında (okuma 
öncesinde, okuma sırasında, okuduktan sonra) da kafasında birtakım sorular 
taşır. Sorgulamadan okuyan dogmatik bir okuyucudur; bu okuyucunun zih- 
ninde peşin kabuller ve redler vardır. Eleştirel okuyucunun peşinleri yoktur; 


” Orhan Hançerlioğlu, Düşünce Tarihi, Remzi Kitabevi, İstanbul 1993, 5.109. 
” Mehmet Ayman, Gazzali'de Bilgi Sistemi ve Şüphe, İnsan Yayınları, İstanbul 1997, s. 96. 
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yazara ve metne birtakım sorular sorarak kabullerini ve redlerini oluşturur; 
yazarın niçin bu temayı seçtiğini, neyi, niçin anlatmaya çalıştığını, yazarın 
ileri sürdüğü gibi anladığımızda ne olacağını sorgulayabilir.?' 


Okuyucunun metni sorgulaması okuma öncesinden başlar. Önce okuma 
amacını belirlemelidir; niçin okuması gerektiğini, okuduğunda ne gibi yararlar 
elde edeceğini, bu metnin kendisi için iyi bir okuma materyali olup olmaya- 
cağını sorgulamalıdır. Buna benzer sorulara cevap bulduktan sonra okumaya 
başlamalı ve okurken de sorgulayıcı tutumunu sürdürmelidir. 


Eleştirel okumanın her aşamasında kullanılacak sorular düzensiz olmama- 
lıdır. Okuyucu, temel eğitim kademelerinde aldığı okuma eğitimi yolu ile zih- 
ninde belirli soru kalıplarını sürekli bulundurmalıdır. Günlük hayattaki okuma- 
larımızın “açıklamalı okuma” olmadığını; okuyacağımız bir gazete yazısında, 
bir romanda veya bir el ilânında hazırlık soruları, bilinmeyen kelimeler gibi 
bölümlerin olamayacağını hatırlamalıyız. Bu nedenle, öğrencilerin metin kar- 
şısında eleştirel tutumlarını alışkanlık hâlinde güçlendirmeleri sağlanmalıdır. 


4. Metacognition (kendi yeterlik ve yetersizliklerinin farkında olma): 
Okuyucu, öğrenme engellerini ve öğrenmesini kolaylaştıracak unsurları fark 
edebiliyorsa eleştirel okuma ve eleştirel düşünme temel yeterliklerine de sahip 
demektir. Metacognitif stratejiler, eleştirel okumanın geliştirilebilmesinde sü- 
reç hedefleri içerisinde değerlendirilmektedir ve okuma eylemindeki anlamlı 
bir iletişimin önemli bir parçasını oluşturmaktadır.2 Metindeki düşüncelerin 
nasıl meydana geldiğini anlama, metnin amacını doğru belirleyebilme vb. be- 
cerileri gelişen okuyucu eleştirel okuyucudur. Başka bir ifadeyle, okurken me- 
tin üzerinde nasıl düşündüğünü düşünebilen okuyucu, eleştirel okuyucudur. 


Eleştirel Okuyucunun Temel Nitelikleri” 


Bireyin eleştirel okuyucu niteliğini kazanabilmesi, birtakım dil ve düşünce 
yeterliliklerine sahip olmasına bağlıdır. Aydın gibi görünmek, karşı çıkmanın 
ilke ve erdemlerini bilmeden itiraz etmek, görünüşte filozofça tavırların süsü 
olarak okudukları hakkında şüpheci sorular sormak, eleştirel okuma kavra- 
mının dışındadır; bu nitelikler eleştirel okuyucuyu tanımlamaz; açık bir re- 
jimdeki siyaset gereği muhalefeti veya cehaletin kazanılmış olanını tanımlar. 
Eleştirel okuyucunun okuduklarına karşı doğru bir zihinsel tavır koyabilmesi 
için aşağıdaki en az şartları taşıyor olması gerekir: 


1. Anlama dayalı hâkimiyet: Dili kullanmada yapılan yanlışlıkların çoğu 
yanlış kelime kullanmaktan, kelimelerin cümle içerisinde kullanılacağı yerleri 


” Lawrence R. Sipe, Children's Response to Literature: Author, Text, Reader, Context, Theory Into Practice, Summer 99, 
Vol. 38 Issue 3,p 120,10p. 

> Gerald G. Duffy, Laura R. Roehler, #nproving Classroom Reading Instruction, Random House, 1989 New York. 

” Akçamete, Özsoy, 1996, s. 194,195. 
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doğru belirleyememekten; kelimelerin ve cümlelerin anlamlarına hâkim ola- 
mamaktan kaynaklanmaktadır.”* 


Geniş bir söz varlığı,” mecaz yapıları ve deyimleri kavrama, kelimelerin 
gerçek anlamlarını iyi bilme ve bunları mecazlaştırma gücü, bağlamı (kon- 
tekst) kavrama gücü, okuduğunu doğru anlamanın olmazsa olmazlarındandır. 
Zayıf bir kelime varlığı, düşüncelerimizi anlatmaya da bize iletilmek istenen- 
leri kavramaya da yetmez. Temel eğitim sürecini tamamlayan öğrencilerimizin 
ne kadar kelimeye sahip olduklarını, bunların ne kadarını aktif,“ ne kadarını 
pasif olarak değerlendirebildiklerini bilemiyoruz. Bu konuda birkaç araştır- 
ma yapılmışsa da genel durum hakkında yeterli bir sonuca götürmemektedir.” 
Halbuki söz varlığını artırmak sadece çağdaş ana dili eğitiminin değil, bütün 
zamanlardaki ana dili eğitiminin de önemli hedefleri arasında yer almaktadır. 


Bildiğimiz kelimelerin sayısı elbette çok önemlidir; ancak bu yeterli değil- 
dir. Eskilerin “Lygafe karşı pehlivanlık olmaz.” sözünü göz ardı etmeyerek, 
sözlük kullanma alışkanlığını kazanmak ve kelimelerin anlamlarına hâkim ol- 
mak da gerekir.” İyi bir okuyucu, bildiği kelimelerin bile anlamlarını sözlük- 
ten kontrol etme ihtiyacı hisseder. 


Elbette kelimelerin anlamlarını bilmek, metni düz olarak anlamak için şart- 
tır. Ancak, eleştirel okuyucu, metni sadece düz olarak anlamak için okumaz. 
Bu yüzden eleştirel okuyucunun sadece kelimelerin anlamlarını bilmesi de 
yetmeyecek; çok anlamlılıklarına ve mecazlarına da hâkim olması gerekecek- 
tir. Bildiği kelimelerden örülü yapıların arka plânını, neden - sonuç ilişkilerini 
yakalayabilmek için başka kazanımlarını da kullanacaktır. 


Yazılı bir metni anlamlandırmak, tıpkı yazılı olarak verilmiş bir matematik 
problemini çözmek gibidir; matematik problemini oluşturan rakamları bilmek 
nasıl ki problemi çözmeye yetmiyorsa, yazılı metinlerdeki kelimelerin anlam- 
larını bilmek de metni anlamlandırmaya yetmez. Rakamlardan örülü matema- 
tik denkleminin yapısı gibi, kelimelerin, cümlelerin, paragrafların ve metinle- 
rin de bir anlam çerçevesi? vardır. Aynı rakamların farklı biçimlerde bir araya 
gelmesinin çok farklı sayısal değerleri ifade ettiği gibi, aynı kelimeler de farklı 
biçimlerde sıralandıklarında çok farklı anlam değerleri oluştururlar. 


> TRT'nin Dili Hakkında Rapor, Haz.: Prof. Dr. Ahmet Bican Ercilasun, Basılmamış Rapor, Ankara 1992. 

> H. Ragıp, İbtidailerde Türkçenin Usul-i Tedrisi, Maarif-i Umumiye Nezareti, Matbaa-i Amire, İstanbul 1914. 

> Aktif söz varlığı: Yazıda ve konuşmada kullanılan kelime sayısı. Pasif söz varlığı: Bildiğimiz fakat değişik nedenlerle 
anlatımda kullanılmadığımız sadece okumada ve dinlemede yararlandığımız kelime sayısı: 

7 Musa Çifçi, Bir Grup Yüksek Öğrenim Öğrencilerin Üzerinde Kelime Serveti Çalışması, Basılmamış Yüksek Lisans 
Tezi, Danışman: Prof. Dr. Sadık Tural, Gazi Üni. Sosyal Bilimler Enstitüsü , Ankara 1992; Ömer Harıt, Samsun ve Ankara 
İllerinin 6-7 Yaş Çocuklarında Kelime Hazinesi Araştırması, MEB Yay., Ankara 1972; 

” Yahya Akyüz, Türkçe Okul Sözlüklerinin Değerlendirilmesi, Türk Dilinin Öğretimi Toplantısı (Bildiriler), Ankara 
Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fak. Yay., Ankara 1988, s. 253-259. 

” Doğan Aksan, Her Yönüyle Dil, HI. Cilt, TDK Yay., Ankara 1995, s. 485. 
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Geçmiş yaşantılarımız, okuduklarımız, geçtiğimiz eğitim ve kültür aşama- 
ları herkeste farklı bir semantik alt yapı meydana getirir. Yeni olaylarla, du- 
rumlarla, metinlerle karşılaştığımızda bu alt yapıyı kullanırız. Okuduğumuz 
metinle ilgili semantik alt yapımız, birikimlerimiz ne kadar çoksa metni o ka- 
dar çabuk ve kolay anlamlandırabiliriz.* Eleştirel okuyucunun semantik alt 
yapısı zengindir. Birikimlerin de sadece zenginliği eleştirel okumaya yetmez; 
önemli olan birikimlerin organize edilişi ve işlenişidir. Eleştirel okuyucu, bu 
alt yapıyı sürekli kullanarak aktifleştirmiş olmalıdır. 


Sonuç olarak, bir metne semantik bakımdan hâkim olabilmek için aşağıda- 
ki kazanımlara ve bunların aktif olarak işleyişine ihtiyaç vardır: 


1. Zengin bir kelime dağarcığı 

2. Kelimelerin temel ve yan anlamlarını bilme 
3. Mecazları iyi tanıma 

4. Deyimleri, terimleri ve atasözlerini iyi bilme 


5. Kelimelerin, cümlelerin ve metinlerin birbirini destekleyen ve reddeden 
ilişkilerinden sürekli yararlanma 


2. Alan Literatürünü Tanıma: Eleştirel okuyucunun her alanda bilgi 
sahibi olmak gibi bir bilgi-kültür genişliğini yakalaması gerekmez. Eleştirel 
okuyucu, amaçlı, niçin okuduğunu bilen okuyucudur. Bir metni hangi amaç- 
la okuduğunun farkındadır. Bu nedenle, alanını tanımadığı metinleri okurken 
nasıl bir tutum alacağını bilir. Karşılaştığı içeriğin alanı hakkında belli ölçüde 
bilgi sahibi değilse değerlendirmesinde daha dikkatli davranır. 


Okuyucu kimliğini kazanmak için mutlaka okumak, eleştirel okuyucu ol- 
mak içinse mutlaka daha çok okumak gerekir. Belli başlı edebi eserleri, tarih, 
dil, sosyoloji, felsefe, psikolojiye ait eserleri; ülkeler ve insanlar hakkında, 
biyografileri, otobiyografileri, ciddi popüler bilim kaynaklarını, süreli kültür 
yayınlarını ve tabi ki gazeteleri ulaşabildiği kadarıyla okumalıdır. Bunların 
herhangi birinden öğreneceği önemsiz gibi görünen bilgi kırıntıları, başka bir 
metni anlamasına yardım edebilecektir; “Onun için her eleştirici, yöneldiği ya- 
pıtı anlamada kendisine yardımcı olabilecek hiçbir etmeni savsaklayamaz.”*! 
Okuyucu eğer bilgi edinmek, zihnine takılan bir soruyu çözmek amacıyla de- 
gil de sadece zevk almak amacıyla okuyorsa bile zevkini süzgeçten geçirmek 
ve çeşitlendirerek zenginleştirmek için okuma alanını genişletmelidir. Oku- 
ma alanını genişleten okuyucu, okuduklarını daha iyi değerlendirecek bilgi ve 
kültür alt yapısına da sahip olacaktır. 


“ Yusuf Alan, Robotik Kültür, T. Ö. V. Yay., İzmir 1994, s. 109. 
*! Nermi Uygur, İnsan Açısından Edebiyat, İstanbul Üni. Edebiyat Fakültesi Yay., Yayın No: 1468, İstanbul 1969, s. 38. 
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Eleştirel okuyucu, her alandan sadece bir kitap okuyarak okuduğu hakkın- 
da yargılara varmanın risklerini kabul etmelidir. Felsefe ile ilgili bir konuyu 
okuyup demek felsefe böyle bir şeymiş zannına kapılmamalıdır,; düşüncelerine 
sağlam destek noktaları oluşturmak için başka eserleri de okumalıdır. Oku- 
duğu alanın bazı temel kavramlarını, ilkelerini ve terimlerini bilmelidir. Alan 
literatürünü yeterince tanımadığını bilen okuyucular, anladıklarından emin ol- 
mazlar; böyle durumda, iletilmek istenen mesajları kabul etmek veya reddet- 
mekten uzak dururlar. 


3. Metnin yazarını tanıma: Özellikle edebi bir eserin değerlendirilme- 
sinde yazarın kişiliği ile doğrudan bağlantı kurmanın ciddi bir geçerliliğinin 
olmadığı belirtilse de? hem edebi eserlerin hem de düşünce eserlerinin doğru 
anlamlandırılmasında yazarı tanımak okuyucuya birtakım avantajlar sağlaya- 
caktır. Metinler, yazarlarıyla okuyucular arasında bir iletişim aracı oldukları- 
na göre yazar - gerçek hayat — eser - okur dörtlüsü, bu dörtlünün nitelikleri, 
iletişimi tamamlayacaktır. Bu iletişimin tamamlanmasında mutlaka yazarın 
duygularını, düşüncelerini okuyucuya etkili bir şekilde aktarabilmedeki us- 
talığı kadar okuyucuların da anlamada ustalık göstermeleri gerekmektedir.” 
Nermi Uygur, okuyucunun ustalığı kavramının altını daha kalın çizgilerle çi- 
zer; iyi okuyucu, sadece okuduğunu anlamaktan sorumlu değildir; anladıkla- 
rından yeni düşünceler de üretmeli, yaratıcılığını da kullanmalıdır. Uygur'a 
göre çoğu zaman okuyucular bir edebi eseri yazarından daha iyi anlar: “Bense 
yazarın kendi yapıtlarını herkesten daha iyi anladığı savına karşıyım. Yazarın 
kendi yapıtını başkalarından daha iyi anladığı, hiç de zorunlu bir olgu değildir. 
Yapıtını başkalarından daha iyi anlayan yazarlara rastlanırsa da arada bir, tersi 
doğrudur bunun çok kez... Anlamada da yorumlamada da okuyucudan gelen 
bir yaratıcılık iş başındadır gerçi, okuyucu da etkendir; ama bu yaratıcılıkta 
okuyucu, anlamak üzere yöneldiği yapıtı yoktan varetmez hiçbir zaman.” 
Yazarın bazı özelliklerini bilmek, okuyucunun ustalığını güçlendirecektir. 


Belki bazı yazarların kişilik özelliklerini eserlerinde yakalayabilmek, uz- 
man okuyucu becerisini gerektirebilir; ancak, yazarın yetişme şartlarını, kül- 
türlenme sürecini, eserini meydana getirmede yararlandığı geçmiş yaşantı- 
larını ve bunların etkilerini usta okurlar da bulabilirler. Sözgelimi, “Eskici” 
hikâyesini öğrenciler büyük bir zevkle ve duygulanarak okumaktadırlar. Bu 
hikâyenin yazarı olan Refik Halit Karay'ın uzun süre sürgün hayatı yaşadığını 
ve bu nedenden ötürü pek çok Arap ülkesini dolaştığını, eserlerinin bir kısmını 


> Akşit Göktürk, Di/-Edebiyat Öğretimine Yeni Yaklaşımlar, Türk Dili ve Edebiyat Öğretimi ve Sorunları, Türk Eğitim 
Derneği Yay., Ankara 1986, s. 10. 

“ Necla Aytür, Di/-Edebiyat ve Kültür İlişkisi, Türk Dili ve Edebiyat Öğretimi ve Sorunları, Türk Eğitim Demeği Yay., 
Ankara 1986, s. 61-74. 

“ Nermi Uygur, age. s. 56. 
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bu sürgün hayatında yazdığını bilen bir öğrenci metni farklı bir gözle görebile- 
cektir. Aynı şekilde, Yakup Kadri ve Halide Edib'in Kurtuluş Savaşı dönemin- 
deki bazı olayları, durumları anlatan hikâyelerini okurken, her iki yazarın da 
Yunan Mezalimini Tetkik Cemiyeti'nde görev aldıklarını ve hikâyelerindeki 
bazı konuların bizzat bu gözlemlerden doğduğunu bilmek, okuyucunun ger- 
çekle kurgu, yaşananla tasarlanan arasındaki farkı daha doğru kavramasını 
sağlayacaktır. 


Lise mezunu olan herkes bilir, Ahmet Hâşim, dış güzelliğinin beğenilme- 
mesiyle tanınır: “Moncher, dün gece, bu suratımın hâli uykumu kaçırdı. Onu 
şöyle hayalimde bir tashih edeyim dedim. Mesela alnımı daha muntazam bir 
şekle soktum. Kafamı lepiska saçlarla örttüm. Yanağımdaki Halep çıbanını sil- 
dim. Ağzımı ufalttım, çenemi incelttim. Gene de bir şeye benzemedi. Anladım 
ki, bu kafayı kökünden kesip atmaktan başka çare yok.” 


“Ürkerim kendi hayalatımdan Bu cehennemde yetişmiş kafaya 
Sanki kandır, şakağımdan akıyor... o Kanlı bir lokmadır ancak mihenim. 
Bir kızıl çehrede ateş gözler Ah, Yarabbi nasıl birleşti 


Bana guya ki içimden bakıyor! Bu çetin başla bu suçsuz 
bedenim?”** 


Bu yüzden insanlardan uzak alanlarda yaşamayı, düşünmeyi, hayal etmeyi 
sevmektedir. Şiirlerinin önemli bir kısmında akşam saatleri, mehtaplı geceler 
ve bunların doğurduğu sembollere rastlanmaktadır. Bu yüzden dış âleme, ger- 
çeğe, hayata doğrudan bakmaktan hoşlanmaz.” Bunlar şüphesiz, kişiliğinin 
parçalarıdır ve eserlerine yansımışlardır. Ayrıca etkisinde kaldığı sanat akımla- 
rı vardır; şiirlerini, benimsediği bu sanat üslübunun etkisiyle de yazmıştır. 


İdeolojik kimlik taşıyan, eserlerinde sadece belli bir düşünceyi ön plana 
çıkaran yazarları okurken de dikkatli davranmak gerekecektir. Okuyucu, ya- 
zarın ideolojik olduğunu bilirse, metni okurken, düşünceleri analiz ederken 
ideolojik doğrularla genel doğrular ve kabuller arasındaki uzaklık ve ilişkiyi 
de kolaylıkla belirleyebilir. Aksi halde, okuyucunun ideolojik telkinlere kapıl- 
ması, ideolojik bir okuyucu kimliğine yaklaşması mümkündür. 


Ayrıca yazarların özelliklerini bilmek, hayatlarındaki iniş çıkışları, ente- 
resanlıkları öğrenmek, sosyal ilişkilerdeki tavır ve tutumlarını bilmek, onla- 
rı gereksiz yere yüceltmekten, yermekten alıkoyar. Okuyucu, yazarların da 
kendileri gibi bazı korkularının, heyecanlarının, saplantılarının, sevinçlerinin, 
huysuzluklarının, inatlarının, geçimsizliklerinin, kısaca onların da kendileri ve 


“ Ahmet Kabaklı, Türk Edebiyatı HI, Türk Edebiyatı Vakfı Yayınları, İstanbul 1994, 9. Baskı, s. 418. 
*“ Seyit Kemal Karaalioğlu, Türk Edebiyatı Tarihi 3, İnkılâp Yayınevi, İstanbul 1985, 2. Baskı, 5.229. 
9 Zeynep Kerman, Yeni Türk Edebiyatı İncelemeleri, Akçağ Yay., Ankara 1998, s. 177. 
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yakın çevresindekiler gibi bir insan olduğunu bilirse, isimlerinin büyülü etki- 
sinden kolayca sıyrılıp dikkatini düşüncelerine ve duyguları ifade etmedeki 
ustalıklarına çevirebilir. Yanı sıra, yazarı tanıma, eserlerinin de ezberden öte 
kalıcı şekilde öğrenilmesini sağlar; okuyucu üzerinde kalıcı çağrışımlar mey- 
dana getirir. Bir öğrenci Nedim'in şiirlerini unutsa bile damdan dama atlarken 
düşüp öldüğü rivayetini ve bununla beraber Nedim ismini unutmamaktadır. 


Yazarı tanımanın az da olsa, eserini değerlendirirken birtakım ön yargıları 
oluşturma riski taşıdığı kabul edilebilir. Yazar hakkında, olumlu veya olumsuz, 
öğrendiğimiz bazı ön bilgiler düşüncelerinin de olumlu veya olumsuz olması 
gerektiği gibi bir ön yargıya düşürebilir. Okuma esnasında dikkati yazarın ver- 
mek istediklerinden çok geçmiş yaşantılarının etkilerine, edindiği ön bilgilere 
kaydırabilir. “Başka türlü yazması beklenemez; aynı şeyleri söyleyecektir.” 
gibi düşüncelere saplanılabilir. 


Ana hatlarıyla belirtmek gerekirse, okuyucunun, eserini okuyacağı yazarın, 
yaşadığı dönemin özelliklerini (siyasi, sosyo-kültürel), kişilik özelliklerini, et- 
kilendiği sanat akımlarını, düşünce akımlarını, eğitim durumlarını, yetiştiği 
çevreyi (aile ve yaşadığı çevre), mensup olduğu inanç sistemini tanıması, ana 
düşünceyi ve yardımcı düşünceleri daha gerçekçi ve doğru şekilde kavraması- 
na yardımcı olacaktır. 


4. Metnin türünü tanıma: Metnin hangi türde yazıldığı, yazılış amacı, 
yazılışındaki düşünsel ve biçimsel aşamalar hakkında önemli ip uçları verir. 
Bize doğru bir bilgiyi sunmak isteyen şiir yazmaz, duygularımızı okşamak, 
hayallerimizi harekete geçirmek isteyen de bilimsel bir yazı yazmaz. Bilinçli 
yazarlar, yazma amaçlarına göre bir tür seçerler ve o türün kurallarına uymaya 
çalışırlar; farklı amaçlar için iletişimin değişen formlarını kullanırlar. 


Eleştirel okuyucu, deneme ile eleştiriyi, ropörtajla sohbet yazısını, macera 
romanı ile tezli romanı aynı gözle okumaz. Biyografilerle otobiyografilerin 
farklı bakış açılarından meydana geldiğini bilir; değerlendirmesinde, iddiaları 
ve ispat unsurlarını ölçüp tartmada bu farklılıkları kullanır. 


5. Metnin ana düşüncesini doğru belirleme: Metnin ana düşüncesini 
doğru belirleyebilme, eleştirel düşünebilme ve okuyabilme için en önemli 
yeterliklerden biridir. Çoğu zaman metni iyi anladığını zannettiğimiz öğren- 
cilerin bile ilgi çekici bir yardımcı düşünceye takılıp kaldıklarını görüyoruz. 
Okuma eğitiminde mutlaka metindeki düşünce unsurlarının analiz edildiği ça- 
lışmalara ağırlık verilmelidir. Kalabalık metin altı soruları içerisinde “Metnin 
ana düşüncesini bulunuz.” gibi yüzeysel uygulamalarla geçiştirilmemelidir. 
Haritalama ve benzer tekniklerle metni meydana getiren paragraflar, cümleler 
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ve kelimeler üzerinde çalışılmalıdır. Bunlar yapıldığı zaman, öğrenciler mefa- 
cognitif stratejileri de kolayca gelişebileceklerdir. 


6. Metin kurgusunu tanıma gücü: Eserleri çok temel bir sınıflamayla iki 
grupta toplayabiliriz: Kurgusal olanlar ve kurgusal olmayanlar. Hikâye yolu 
ile yazılmış eserlerde olay, kişi, zaman, yer gibi unsurları ve bunların birbirle- 
riyle ilişkilerini düzenleyen yapıya kurgu diyoruz. Kurguyu oluşturan ögelerin 
birbirini tutarlı ve etkili şekilde tamamlaması eserin başarısını artıracaktır. 


Kurgusal eserler, genel okuyucu kitlesi tarafından en çok okunan eserlerdir. 
Bu eserlerdeki olaylar zinciri, kişiler ve mekânlar ilgiyi çeken unsurlardandır. 
Kurgunun ögeleri doyurucu ve estetik bir anlatımla sunulduğunda okuyucuları 
kolayca etkileyecektir. 


Düşünceye dayalı olan, içerisinde olay unsurunun bulunmadığı eserlerde 
ise kurgunun yerini, düşünce ilişkilerini düzenleyen planlar alır. Ana düşünce- 
nin başta mı sonda mı verileceği, yardımcı düşüncelerin önemlerine göre sıra- 
lanması, düşünceye vurgu kazandıracak uygun ifadelerin belirlenmesi planın 
parçalarındandır. 


Yazma eğitimi sürecini doğru ve yeterli yaşamış bir okuyucu, karşılaştı- 
ğı eserlerin kurgu, plan özelliklerini kolaylıkla kavrayabilir. Ana düşünce ile 
yardımcı düşünceleri birbirinden ayırmada, kurgudaki tutarlılıkları, olayların 
birbirine uygunluğunu, kişilerin kurgudaki davranışlarını kontrol edebilir. Bu 
amaçla ana dili eğitiminde öğrencilere çeşitli yazma çalışmaları yaptırılmak- 
tadır. Hikâye yazmaları, bazı hikâyeleri tamamlamaları, bazılarına uygun bir 
başlangıç yapmaları istenmektedir. Ancak bu çalışmaların okullarımızda ama- 
cına uygun ve yeterli düzeyde gerçekleşmediğini biliyoruz.”* Benzerlerinin 
çok olduğunu üzülerek gördüğümüz aşağıdaki örnek, bu yetersizliğin boyut- 
larını açıklayabilir: 


“ Kurban bayramının 1. günü bannemgile gittik. Biz büyük baş hayvanı 
keserken babamın üstüne inek çıktı. Zor kurtardık. Babam çok korkmuştu. Ba- 
bamı ineğin altından kurtarmıştık. Ondan sonra birdaha babam büyükbaşhay- 
vanların yanına birdaha yaklaşmadı. Birde biz dolaşırken bizdereye gideçektik. 
Ozamanda kâr vardı. Ben sırtüstü bir düştüm. Biz babam, annem, kardeşim, 
ben ...'e giderken babam arabaya çarpıyordu, zor kurtarttırdık. ...'de annemin 
annennesi var. ... çok güzel bir yerdir. 


Babam neredeyse ineğin altında nefessiz kaldı. Biz...'e gittiğimizde babam 
kamyonun altında kalıyorduk.” (İlköğretim 6. sınıf öğrencisi /Metnin özgün 
yazımı korunmuştur.) 


3 Oya Adalı, Yazıda Bütünlüğü Sağlama: Kurgunun Önemi, ÇYDD, Cem Yayınevi, İstanbul 1991, s. 87-92. 
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Kendisi plan ve kurgu oluşturamayan bir okuyucudan, sunulan bir yazı- 
daki planı ve kurguyu kavraması beklenmez. Kurguyu ve planı çözemeyen 
okuyucunun ise metne eleştirel yaklaşması ihtimali bulunmamaktadır. Bu ne- 
denle, öğrencilerden eserde anlatılanları bir de kendi cümleleriyle anlatma- 
ları istenmelidir.* Sonuçta, eleştirel okuyucunun kendi kurgu ve plan yapma 
gücünün olması ve karşılaştığı metindeki kurguyu veya planı anlayıp ifade 
edebilmesi gerekmektedir. 


7. Metin-okuyucu ilişkisini kavrama (Metin gerçekliği — yaşanan gerçek- 
lik): Kurgusal metinlerde olaylar ve insanlar, yazarın dilediği şekilde kurduğu 
saymaca bir dünyada yer alırlar. Her ne kadar hikâye edilmiş eserler, yaşanmış 
veya yaşanması mümkün olayları anlatsa da yazarın gözünden yazıya düşen 
dünyanın gerçekleri ile içinde yaşadığımız atmosferin gerçekleri birbirinden 
farklıdır. Alain'e göre zaten gerçek bir olay, olduğu gibi kaleme alınırsa ortaya 
iyi birroman çıkmaz.” Realizm akımının etkisiyle sanatta gerçekçiliğin ortaya 
çıkması da gerçek hayatla metindeki gerçek arasındaki farklılıkları yok ede- 
memiştir. Belgeseller hariç tutulursa, hiçbir tahkiyeli eserin hayattaki gerçekle 
bire bir örtüşmediği söylenebilir. Kemal Tahir?'e göre, gerçekçi romanın tek 
gerçeği, insandır; gerçekçi romanın görevini yerine getirmesi içinse dikkatli, 
eleştirici, inceleyici, izleyici okurların varlığı zorunludur." 


Metin gerçekliği ile yaşanan gerçekliği ayırt edememe, izlenimci okuyu- 
cuların” karakteristiğidir. Eleştirel okumada izlenimler geri plandadır. Eleş- 
tirel okuyucu, izlenimlerine değer vermekle birlikte kendisini metnin dışında 
tutabilir. Yazarın ve metnin kendisini yönlendirmesine izin vermez. Okuduğu 
metinden payına düşeni kendisi alır; doğruya ve yanlışa kendisi karar verir ve 
yönünü kendisi belirler. 


Okuyucu veya izleyici üzerinde derin izler bıraktığı gerekçesiyle izin ve- 
rilmeyen aşırı şiddet ve aşırı cinsellik gibi ögeleri içeren eserlerin belli yaş 
grupları için yasaklanmasının önemli nedenlerinden birisi de okuyucuların iz- 
lenimlerini kontrol edemeyecekleri düşüncesidir. İzlediği filmin etkisiyle suça 
yönelen çocukların, cinayete veya şiddete yönelen yetişkinlerin hikâyelerini 
haber kanallarında zaman zaman endişeyle izliyoruz. 


Kurgusal eserleri okurken izlenimlerimizi nasıl kontrol etmeliysek, kurgu- 
sal olmayan eserleri okurken de dogmatik düşünmekten sakınmalıyız. Hangi 
yazar olursa olsun, üzerimizdeki şöhretinin veya isimsizliğinin baskısından 
sıyrılıp bize sunduğu düşüncelerin değerlerini inceleyebilmeliyiz. Edinmiş 
olduğumuz bilgi ve birikimlerimizle bize sunulanlar arasındaki farklılıkları, 


“ Yahya Özsoy, Gönül Akçamete, age. s. 195. 

* Alain, Gerçek Olayla Roman, Söyleşiler HI, Milli Eğitim Bakanlığı Yay., İstanbul 1991, s. 38. 

* Kemal Tahir, Notlar, Sanat / Edebiyat 1, Yayına Hazırlayan: Cengiz Yazoğlu, Bağlam Yay., İstanbul 1989, 1. Baskı, s. 131. 
* Sadık Tural, Zamanın Elinden Tutmak, Ecdâd Yay., Ankara 1991, TI. Baskı, s.4-6. 
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yazarın amacını, kullandığı kanıtların güvenilirliğini, amacıyla kanıtlar arasın- 
daki tutarlılığı sürekli denetleme alışkanlığı kazanmış olmalıyız. 


Eleştirel okuyucu, kurgusal veya kurgusal olmayan bir eseri, yazarın biriki- 
mine, uzmanlığına ve eseri meydana getiren etkilere göre değerlendirmelidir. 
Onları bilimin ortaya koyduğu açıklık ve doğrulukla karıştırmamalıdır. Oku- 
duklarını, yaşamanın anlamını güçlendiren olgular olarak düşünmelidir. 


Öğrencilerin farklı türdeki metinlere karşı eleştirel bakış açısı geliştirebil- 
melerini sağlayacak etkinliklerin temel eğitim basamaklarında sıkça yapılma- 
sı gereklidir. Bu bakış açısı erken yaşlarda alışkanlık hâline gelmelidir. Aksi 
hâlde bireyler, eserlerle ve yazarlarıyla daha doğru iletişim kuramazlar. 


8. Propaganda Tekniklerini Tanıma: Öğrenciler temel eğitimin 1. ka- 
demesinden itibaren temel propaganda tekniklerini tanımalı ve bunların ince 
tuzaklarına düşmemek için gereken karşı önlemleri alabilmeli; önlem alma 
konusunda dikkat kazanmalıdır.* Yazılı kaynakların hepsi insanları doğruya 
ve güzele yönlendirmez. Bazı yazılı materyaller farklı çıkar gruplarının, suç 
örgütlerinin veya insanları bedensel ve zihinsel olarak sömürmenin aracı ola- 
rak kullanılabilir. Bu odaklar gerçek amaçlarını, niyetlerini asıl yüzüyle ifade 
etmezler; çok çeşitli üsluplarla, okuyuculara veya dinleyicilere cazip görünen 
kavramlarla sunmaya özen gösterirler. 


Uluslararası kabul görmüş sekiz çeşit temel propaganda tekniği vardır.” 
1938'de Propaganda Analiz Enstitüsü (Institute for Propaganda Analysis) ta- 
rafından belirlenen temel propaganda teknikleri ve bunlara karşı okumada ve 
dinlemede geliştirilecek tutumlar aşağıda genel çizgileriyle açıklanmıştır. 


1. Kelime Oyunları 

a) Olumsuz niteleme 

b) Parlak sözler 

c) Euphemism 
2. Yanlış Bağlantı Kurma 

a) Transfer 

b) Referansı hileli kullanma 
3. Kötü Çıkarımlar 

a) Bilgiyi yanlış kullanma 

b) Kesinliği olmayan tahminler veya hileli tahminler 
4. Özel İlgi Çekicileri Kullanma 


Olumsuz niteleme (name calling): Belirli kanıtlara dayanmadan bazı ki- 


* Burns, Roe, Ross, age. 5.252. 
* Burns, Roe, Ross, age., s. 252; Institute for Propaganda Analysis (IPA), http://Www.propagandacritic.com, 08 Nisan 
2005. 
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şileri olumsuz, kötüleyici sıfatlarla etiketlendirme; halk arasında yaygın olarak 
“Çamur at, izi kalsın. ” diye bilinen karalama tekniği. Bu şekilde, yıpratılmak 
istenen insanlar hakkında olumsuz izlenimler oluşturulmaktadır. Kullanılan 
kötüleyici sıfatlardan bazıları: korkak, domuz, dönek, faşist, muhalefet vb. Bu 
tuzağa düşmemek, yakıştırlan sıfatın doğruluğunu belirleyebilmek için okuyu- 
cunun şu soruları sorması gerekir: 


a) Kişiye yakıştırılan sıfatın anlamı nedir? 


b) İddialara konu olan, yakıştırılan adla gerçek anlamı arasında doğru bir 
mantık bağlantısı var mıdır? 


c) Konu olan kişi veya kurum sevimsiz olarak sunulduğunda benim ilgimi 
daha mı çok çekecek? 


d) Bana sunulan sevimsiz ismi dikkate almadığımda ileri sürülen düşünce- 
nin esası ne olur? 


Parlak sözler (glittering generalities): Herkesin değer verdiği, kabul etti- 
ği kelimelerin anlamı daraltılmadan, çok geniş anlamlarda kullanılması; bazı 
kutsal kavramlar, dostluğu, kardeşliği, arzu edilen insani değerleri ifade eden 
kelimeler: sevgi, dostluk, kardeşlik, yardım, iyilik, Allah rızası vb. Bazı kötü 
niyetler bu kelimeler kullanılarak, bu kelimelerin inandırıcı değerlerinden ya- 
rarlanılarak gerçekleştirilmek istenebilir. Okuyucu, bu tür kavramların vurgu- 
landığı, sıkça kullanıldığı metinleri şu sorular yardımıyla eleştirmelidir: 


a) Kelimenin gerçek anlamı nedir? 


b) Kullanılan bu kelimeler ile, ortaya konan düşünceler arasında mantıksal 
bir bağlantı var mıdır? 


c) Benim kolay benimsemeyeceğim bir düşünce mi var ki, değer verdiğim 
kavramlar kullanılmaktadır? 


d) Bu kelimelerin gerçek anlamlarını hesaba katılmadığında ortaya sürülen 
esas düşünce nedir? 


Üslübu güzelleştirme (ecuphemism): Anlatımda, tanımlamada, adlandır- 
mada kaba ve ağır bir söz yerine daha nazik, incitici olmayan sözlerin kulla- 
nılması. Askeri konuşmalar, diplomatik yazışma ve konuşmalarda sık karşıla- 
şırız. Amerika 1940'larda Savaş Departmanı'nın adını Savunma Departmanı 
olarak değiştirmiştir. Çünkü savaş kelimesi insanların zihninde olumsuz etki 
bırakmaktadır. George Orwell'in 1984 adlı romanında çok sayıda euphemism 
örneği vardır.” İçinde bulunduğumuz günlerde Irak savaşında çok sayıda ga- 


* George Orwell, /984, Çev. Armağan İlkin, Kelebek Yay., İstanbul 1983. 
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zeteci ve sivilin ölmesinin savaşın kaçınılmaz sonuçları olarak ifade edilmesi 
de euphemismdir. Okuyucu, dikkatini kullanılan kelimelere değil, bu kelime- 
lerle hangi gerçek durumların ifade edildiği üzerinde yoğunlaştırmalıdır. 


Transfer: Kabul görmüş, saygınlığı bulunan bir kurumla veya sembolle bir 
kişi, proje, ürün, düşünce arasında reklam amacıyla, imajı olumlu göstermek 
düşüncesiyle organik bir bağ kurma. Bu tür bağlantıları doğru değerlendirmek 
için şu sorulara başvurulmalıdır: 


a) Çoğu basit ve somut olan kavramlarla metin, konuşmacı neyi öneriyor? 


c) Önerilenler ile saygınlığı bulunan kişi veya şeyler arasında mantıksal bir 
bağlantı var mıdır? 


d) Metnin veya konuşmacının gösterdiği resmi, saygın kavramı bir kenara 
bıraktığımızda önerilenler çıplak olarak nasıl görünüyor? 


Referansı hileli kullanma: 1992'de Barbara Streissand, Bill Clinton'ı, Ar- 
nold Schwarzenegger de Bush'u destekledi. Bu tanınmış sanatçıların devlet 
başkanı adaylarını desteklemiş olmaları, ülkelerini çok sevdiklerini, ülkeleri 
için iyi şeyler düşündüklerini göstermeyebilir. Seçim çalışmaları dönemlerin- 
de bazı sanatçıların şarkıları seçim propagandası amacıyla kullanılmaktadır. 
Bu durum, o sanatçıların partilerin siyasi düşünceleri ile doğrudan bir ilgileri- 
nin olduğunu çoğu zaman göstermez. Bir bilgiyi, bir iddiayı ilgisi tam olmadı- 
8ı hâlde güvenilir bir kaynağa bağlama da bu örneklere benzer: Bakan dedi ki, 
BBC'den duyduğuma göre, kitapta yazıyor, istatistiklere bakılabilir. 


Hileli referansları kontrol etmek için şu sorular sorulmalıdır: 

a) Referans kimdir veya nedir? 

b) Referansın bize doğru bilgiler vereceğine niçin inanmalıyız? 

c) Referansın desteğini dikkate almazsak, bize sunulanın gerçek değeri 
(inandırıcılığı, doğruluğu) nedir? 


Bilgiyi yanlış kullanma: Doğru önermelerden hareket ederek yanlış so- 
nuçlara ulaşma veya ulaştırmaya çalışma tekniğidir. Sözgelimi: Önerme |: 
Bütün Hristiyanlar Allah'a inanır. Önerme 2: Bütün Müslümanlar Allah'a ina- 
nır. Sonuç: Bütün Hristiyanlar Müslümandır. * 


Yanlış çıkarımlara uygun düzenlemeler sadece propagandayı yapanlar tara- 
fından sunulmayabilir. Günlük hayatımızda bizler de bu tür yanılgılara düşebi- 
liriz. Eleştirel düşünerek, problem çözme becerilerini geliştirerek bu yanılgı ve 
yanıltmalardan kurtulmak mümkündür. 


*“ www.propagandacritic.com 
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Kesinliği olmayan tahminler veya hileli tahminler: Küçük olaylardan 
büyük abartılı sonuçlara ulaşmaktır. Sözgelimi, birkaç öğrenci kavgasından 
yola çıkarak çok yakın bir zaman sonra okulların savaş alanlarına dönecekleri- 
ni iddia ederek insanları korkuya ve endişeye sevk etmek. Bunun tam tersi de 
amaca uygun şekilde kullanılabilen bir propaganda tekniğidir. 


Bu gibi durumlarda, okuyucunun bilimsel düşünebilme temel becerisine 
sahip olması gerekir; verileri doğru değerlendirip aralarındaki neden-sonuç 
ilişkilerini kontrol edebilmeli, başka verilere ulaşabilmelidir. 


Özel ilgi çekicileri kullanma: a) Halk gibi davranma: Propagandacı, sı- 
radan vatandaş gibi giyinerek, konuşarak, onun hareket ve tavırlarını taklit 
ederek duygusal iletişim kurmaya çalışır. Halk, bu tuzağa çoğu zaman düşer. 
Gerçekte olduğundan farklı portreler çizmeye çalışan insanların gizli amaçlar 
peşinde olacakları konusunda öğrenciler, temel eğitim kademelerinde örnek- 
leriyle bilinçlendirilmelidir. b) Son #ren: Herkesin aynı işi yaptığı, herkesin 
aynı şekilde düşündüğü vurgulanarak hedefteki insanın son treni yakalaması 
gerektiği vurgulanır. Reklamlarda da sıkça karşılaştığımız bu teknik, “Sen hâlâ 
eskiye mi takılı kaldın?” mantığına dayanmaktadır. Okuyucu, kendisine su- 
nulan fırsatları kullanmadığı zaman ne gibi olumsuzlukların olacağını düşün- 
melidir. Bu yöntemle sunulmak istenenin kime, ne gibi yararlar sağlayacağını 
hesaplamalıdır. c) Korku: Korku salarak kitleleri etkileme; böylece korkunun 
kaynağına karşı nefret uyandırma. İdeologlar, politikacılar bu tekniğe sık baş- 
vururlar. Bu tekniğe karşı şöyle hareket edebilir: Başka türlü düşündüğümde 
korkularım azalır mı? Bana yönlendirilen korku ve tehditte abartı var mı? Bana 
önerildiği gibi hareket edersem gerçekten korkularım ve kaygılarım azalır mı? 
Yine, temel eğitim kademelerindeki okuma etkinlikleri yoluyla bu gibi propa- 
ganda amacıyla kullanılan tekniklere karşı bilinçlendirilen öğrenciler, benzer 
kavramlarla karşılaştıklarında fazla düşünmeden yukarıdakine benzer soruları 
soracaklardır. 


Eleştirel Okumanın Engelleri 


Basının sihrinden kurtulamama ve “kitap” kavramını algılama: Çoğu 
insan yazıya aktarılarak basılmış düşüncelere, sözlü olanlardan daha çok değer 
verir. “Bakalım kara kaplı kitap ne diyor? Ben demiyorum, kitap yazıyor.” 
gibi sosyal düşünce kalıpları, eğitim düzeyinin düşük olduğu toplumlarda kita- 
ba karşı aşırı bir saygı ve katı bir inanç hâlini almaktadır. Toplumumuzda Arap 
alfabesinin kullanıldığı ve okuma yazma oranının çok az olduğu dönemlerde 
— belki hâlâ günümüzde — eski yazıyla yazılmış aşk yazıları bile, içeriğinin ne 
olduğu bilinmediği, sadece biçimsel yönüyle Kur'ân-ı Kerim'e benzediği için 


“ Akçamete, Özsoy, 1996, s. 196. 


Belleten M 27006-| 


Musa ÇİFÇİ 


besmele ile ele alınır, bunlar korunmalı bir yerde tutulurdu. Başka bir yakla- 
şımla ele aldığımızda, “kitap” kavramının pek çok toplumda kutsal kitaplar 
şemasıyla ilişkilendirilerek algılandığını görüyoruz. Özellikle eğitim tarihinde 
ilk öğretmenlerin önemli bir çoğunluğunun din adamlarından oluşması, eği- 
timsiz insanları, okumaya ve yazmaya, okuyana ve yazana daha fazla saygı 
duymaya yönlendirmiş olmalıdır. Bugün gerek batıda ve gerekse bizde eğitim 
— öğretim görevlilerinin unvanlarının dini referanslı olması herhalde bunu işa- 
ret eder: Hoca, rektör, dekan vd. 


Basının sihrinden kurtulma ancak basın dünyasını, yazarları ve yazıların 
kitaplaşma, basına yansıma sürecini yakından tanımakla mümkün olabilir. Ya- 
zarın uzaydan gelmediğini veya sihirli bir varlık olmadığını, herkes gibi acık- 
tığını, üzüldüğünü, cimri olabileceğini, durakta otobüs bekleyebileceğini ve 
hatta daha da öte hırsız veya sapık olabileceğini okuyucunun bilmesi, eleştirel 
okumanın en önemli anahtarlarından birisidir. Okuyucu yayın ve para gücü 
arasındaki ilişkiyi de bilmeli; yazma isteği olan ve elinde baskıya yetecek ka- 
dar parası olan kötü niyetli bir insanın da kitap yayınlayabileceğini, bunun 
bir dizi imkânlara bağlı olduğunu anlamış olmalı. Bununla beraber, yazarların 
iyiliğinin veya kötülüğünün yazdıklarının eleştirisiyle anlaşılabileceğine inan- 
malıdır. 


Okuyucu, basında sihir aramak yerine yazarların duygu ve düşüncelerinde- 
ki sihri yakalamaya çalışmalıdır. 


Konuya hangi açıdan bakarsak bakalım, doğru okuma alışkanlıklarının ka- 
zandırılmasında kelimelerin yazılı, özellikle basılı görüntüleri (power of the 
printed word)* daha uzun süre etkisini devam ettireceğe benzemektedir. 


Dogmatik eğilimlere sahip olma: Bir kısım okuyucular, kişilik yapıları 
itibariyle veya yanlış bir örgün eğitim ve aile eğitimi yaşamaları sonucu olarak 
başkalarına aşırı bağımlı duruma gelmiş olabilir. Bu nedenle, bağımlı oldukla- 
rına ait değerleri peşin olarak kabul etmeye, bağımlı olmadıklarına ait değer- 
leri de peşin olarak reddetmeye hazırdırlar. Bu olumsuz hazır oluş, eleştirinin 
temel dayanak noktalarını koparmaktadır. Çünkü eleştiride sadece eleştirmeye 
hazır olma vardır; reddetmeye veya kabul etmeye hazırlanma yoktur. 


Özellikle ideolojik okuyucular, taassup içinde olan okuyucularda dogmatik 
eğilimler hâkimdir. Onlar dogmatik olmak zorundadırlar; aksi hâlde kendile- 
rini inkâr etmiş olurlar. Bir lidere bağımlı olma, bir lider düşünceye, doktri- 
ne bağlı olma ve bunları kayıtsız şartsız savunma, bunlara uymayanlara her 
şekilde muhalefet gösterme, ideolojik okumanın vazgeçilmezlerindendir. Bu 
okuyucuların, eleştirel okuma güç ve yetenekleri kaybolmuştur. 


* 5S. Janakiraman, Online Edition of India's National Newspaper, Tuesday, Mar 26, 2002: http://www.hinduonnet.com/ 
thehindu/edu/2002/03/26/stories/2002032600110200.htm 
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Eleştirel okumanın engeli olan dogmatik tutumları yok etmek imkânsız 
değilse de o kadar güçtür. En doğrusu, bu olumsuz tutumların meydana gel- 
mesine uygun zeminleri yok etmektir. Bunun için, temel eğitim sürecinde ana 
dili eğitim-öğretimi, daha ciddi bir yaklaşımla ele alınmalı ve açık düşünceli 
bireylerin yetiştirilmesi için programlar güçlendirilmelidir. 


Desteksiz ben bilirim düşüncesi: Bazı okuyucular, çok kıt bilgi ve dene- 
yimlerinden oldukça kesin yargılara kolayca varabilirler. Bu durum aşırı öz 
güvenlerinden ve/veya az okumalarından kaynaklanabilir. Bu okuyucuların 
(çoğu okuyucu da değildir) alternatifli, çok yönlü düşünme yetenekleri zayıf- 
tır. Bunlar için, “Ya sopa yememişsin, ya da saymayı bilmiyorsun.” sözü ge- 
çerlidir. Özeleştiri yapmadıkları gibi, karşı eleştiriye de kapalıdırlar. Dogmatik 
ve ideolojik okuyuculara benzerler; fakat onlar gibi bir lidere veya doktrine 
bağlı değillerdir; onların dogmaları ve ideolojileri kendileridir. 


Bu okuyucuların okuma öncesi tutumlarını genelde metnin başlığı ve yaza- 
rın kimliği belirler. Metnin başlığını az buçuk bildikleri bir konuyu ifade edi- 
yorsa, “Bunları ben zaten biliyorum; öğreneceğim yeni bir şey olmaz.”, yazarı 
bir şekilde tanıyorlarsa “Bunun ne diyeceğini biliyorum.” diyerek okumaktan 
vazgeçebilirler. 


Ana dili öğretiminin aynı zamanda düşünce öğretimi, düşünmenin yollarını 
öğrenme olduğu ilkesine” uygun bir eğitim-öğretim, pek çok okuyucuyu eleş- 
tirel okumadan uzaklaştıran bu tutumun kökleşmesini önleyebilir. Ne yazık 
ki ders kitaplarında yer alan metin altı soruları ve Türkçe becerilerini geliştir- 
mek amacıyla kullandığımız metinler”, eleştirel okuma hedeflerine yardımcı 
olmaktan epeyce uzaktır. İnceleyeceğimiz herhangi bir ilköğretim Il. kade- 
me Türkçe kitabındaki metin altı sorularının pek çoğunun sadece literah! ve 
5NHIK kuralına göre tarama sorularından ibaret bulunduğunu göreceğiz. 


Tartışmaya kapalı ortamlar: Demokratik geleneklerin özümsenmediği, 
tartışmanın düşünce alış verişi olarak algılanmadığı sosyal yapılarda eleşti- 
ri kavramı farklı bir anlam ifade etmektedir; “çekişme, dostça olmayan bir 
tavır.” Eleştirilenler, daha çok duygusal tepkilerini yansıtırlar, eleştirinin ve 
beraberinde gelen tartışmanın, ilerleme sürecinin doğasını oluşturduğunu fark 
etmezler. Bundan dolayı eleştirmeyi uygar bir tavır olarak benimseyenlerin de 
sosyal uyumu bozma endişesiyle eleştirme cesaretleri kırılmaktadır. 


Tartışmasız bir aile ortamı, okul ortamı, iş ortamı eleştirel düşünmeye en- 
gel oluşturur. Arkadaşlık ve dostluk ortamları bile çoğu zaman birbirini eleş- 


* Musa Çiftçi, Türkçe Öğretiminde Temel İlke ve Kavramlar, AKÜ Sosyal Bilimler Dergisi, S. 1, 1998, s. 59-71. 

“ Komisyon, Türkçe 7, Milli Eğitim Bakanlığı Yay., Eskişehir 1993; Nezihe Yıldız, Türkçe 8, Mahir Yay., İstanbul 2000. 
5 Gerald G. Duffy, age, s. 469; Literal soru: Cevabı, metnin içerisindeki herhangi bir kelime ya da cümlenin olduğu gibi 
söylenmesiyle verilebilecek soru. 
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tirmeyen, sadece beğenen insanlardan oluşmaktadır. Farklı düşünen, eleştiriye 
açık insanların meydana getirdiği sosyal ortamlar eleştirel düşünmeye, eleşti- 
rel okumaya destek verir. 


Öğretmenler olarak çoğumuz öğrencilerimize eleştiriye açık olduğumuzu 
söyler, elimizden geldiğince demokratik bir öğretmen profili çizmeye özen 
gösteririz. Ancak, ses tonumuz, jest ve mimiklerimiz, herhangi bir öğrencinin 
zararsız bir itirazında bile gerçek tutumumuzun ne olduğunu anlatır. Bu tutum, 
sosyal yapımızdaki bazı katı anlayışlar değişmediği sürece bir kısır döngü 
hâlinde sürüp gidecektir; öğrencilerimiz bize benzeyen öğretmenler, çocuk- 
larımız anne babaları gibi ebeveynler olacaklardır. Sosyal yapılardaki köklü 
tutum değişikliklerinde ise en önemli rolü elbette ki ana okullarından yüksek 
öğretime kadar, eğitim-öğretim kurumları üstlenecektir. 


Yıllardır öğrencileri dersliklerde konuşturmadığımızdan şikâyet eder, on- 
lara söz hakkı vermenin, basit de olsa, onların konuşmalarının kişiliklerinin 
gelişimi için ne kadar önemli olduğunu vurgularız. Ülkemizin kronik şekil- 
de, gelişmekte olan bir ülke sürecini yaşadığı gibi, eğitimciler olarak bizler 
de öğrencilerimize konuşma hakkı tanıma sürecindeyiz. Okullarımıza güzel 
konuşma ve yazma dersleri açmamıza rağmen, bunun da standartlarını yerine 
getirmekten uzağız. Konuşmanın psiko-sosyal ve içerik unsurlarını bir kena- 
ra bırakıp, daha çok, sadece diksiyon çerçevesinde kalıyoruz. Nasıl ki yazım 
problemlerinden kurtulup yazmaya geçemediysek burada da telâffuz ve yöre- 
sel konuşma özellikleri gibi konulardan kurtulup £onuşma-düşünme-eleştirme 
denklemini kuramadık. 


Konuşma becerisinin yanı sıra dinleme becerisinin geliştirilememiş olması 
da eleştirel düşünme ve eleştirel okumanın önünde duran engellerden biridir. 
Dinlemenin ise bir ana dili temel becerisi alanı olarak değerlendirilmeye baş- 
lanması hem batıda hem de bizde çok yeni sayılır. Batılı eğitimciler, dinleme 
becerisinden ihmal edilmiş yetenek, unutulmuş yetenek (neglected skill) diye 
söz ederler. 


Okumadan eleştirme, dinlemeden yargılama olmaz. Okuma ve dinleme her 
ikisi de anlama becerisidir; dolayısıyla öğrenme ve kullanma teknikleri ba- 
kımından birbirine benzerler; aralarındaki fark, çözülecek iletişim kodlarının 
yazı ve ses-jest ve mimikler oluşudur. Doğal olarak, dinleme eğitimindeki ye- 
tersizlikler, eleştirel okumaya yansıyacaktır. Buna göre, dinleme eğitimi çer- 
çevesinde yapılacak aktif ve yarı aktif dinleme etkinlikleriyle”? öğrenci, aynı 
zamanda eleştirinin alt yapısını da kazanacaktır. 


5 Murat Özbay, Dinleme Eğitimi, Akçağ Yay., Ankara 2005; M. Çiftçi, Dinleme Eğitimi ve Dinlemeyi Etkileyen Faktörler, 
AKÜ Sosyal Bilimler Dergisi, C.1, S. 2, Afyon 2001. 
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Eleştirel Okuma 


Bütün ilimlerin kaynağı olarak görülen okuma, gün geçtikçe önem kazan- 
maktadır. Okur-yazarlık oranının yükselmesi, okuma araçlarının dijital ortam- 
lar aracılığı ile hızlı bir şekilde en ücra yerlere kadar ulaşması, okuma eyle- 
mini daha hayati bir yaşama sürecine dönüştürmektedir. Çağı yakalayabilmek 
ve gereklerine ayak uydurabilmek için eleştirel okuma becerisinin güçlendi- 
rilmesine; güçlendirme için uygulanacak teknik ve yaklaşımların alan literatü- 
rü içerisinde daha ayrıntılı olarak değerlendirilmesine ihtiyaç duyulmaktadır. 
Eleştirel düşünme ve okuma becerisinin kazandırılmasında, okuma yoluyla 
elde ettiğini çoğaltabilecek ve üretime dönüştürebilecek bireylerin yetiştiril- 
mesinde, temel eğitim kademelerinde yerleşecek olumlu okuma alışkanlıkları 
vazgeçilmez rol oynayacaktır. 
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TÜRKÇE DİL BİLGİSİNDE TERMİNOLOJİ 
SORUNU 


Celal DEMİR” 


Özet 


Türkiye Türkçesi gramerlerindeki sorunların önemli bir bölümü, terimlerin işlev- 
sel olmayışından kaynaklanmaktadır. Terimleri “ıslah etme ” düşüncesi, Tanzimat dö- 
neminde ortaya atılmış fakat fazla ilgi çekmeyen bir konu olarak kalmıştır. 


Bu konu “Istılahların Türkçeleştirilmesi” adıyla, Genç Kalemler tarafından 1I. 
Meşrutiyet döneminde tekrar gündeme getirilmiştir. Terimler konusu, bu sefer de 
“Türkçeyi sadeleştirme” tartışmalarının gölgesinde kalmış ve önemli bir gelişme 
sağlanamamıştır. 


Cumhuriyet dönemine gelindiğinde konunun bir eğitim-öğretim sorunu olarak ele 
alındığını görüyoruz. Harf İnkılâbı'ndan sonra, ilk müfredat programı 1929'da ya- 
pılmıştır. Bu programın uygulamaya konmasının ardından eğitim-öğretim terimleri- 
nin de bir an önce Türkçeleştirilmesi gerektiği görüşü ağırlık kazanmıştır. Türk Dili 
Tetkik Cemiyeti'nin kurulmasından sonra terimlerin Türkçeleştirilmesi çalışmaları, 
komisyonlar tarafından yürütülmüş ve çoğu Arapça olmak üzere Türkçeye yabancı 
dillerden girmiş pek çok terime Türkçe karşılıklar bulunmuştur. 


Ancak üretilen terimlerin önemli bir kısmı benimsenmediği için terminolojide bir- 
lik sağlanamamıştır. Bu durum, hem araştırma inceleme hem de eğitim öğretim çalış- 
malarını olumsuz yönde etkilemektedir. 

Anahtar kelimeler: Türkçe dil bilgisi, dil bilgisi öğretimi, dil bilgisi terimleri, 
terminoloji 


Abstract 


A substantive portion of the problems in the grammar of Turkey Turkish is coming 
Jrom non-functional terminology. The idea to perform a reform in the terminology 
dates back to Tanzimat era but it did not attract much attention. 


This issue was again made an agenda as Turkishization of Concepis by Genç 
Kalemler in the II. Meşrutiyet era. However, discussions about purifying Turkish 


* Yrd. Doç. Dr., Afyonkarahisar Kocatepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Türkçe Eğitimi Bölümü Öğretim Üyesi. 
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Türkçe Dil Bilgisinde Terminoloji Sorunu 


overshadowed terminology issues and important developments were not performed 
in this issue. 


In the republic period, this issue was considered as an educational problem. 
Following Language Revolution the first national curriculum was developed in 1929. 
After the introducing the new curriculum, the necessity of Turkishization in education 
came to picture. Turkish Language Research Society (Türk Dili Tetkik Cemiyeti) was 
Jounded in 1932 and then Turkhisation of the terms were carried out by the com- 
missions. Corresponding Turkish words were coined for the foreign words mostly 
Arabic. 


However, because an important portion of the terms coined was not commonly 
accepted, a unity in terminology was achieved. This situation negatively affected re- 
search and development as well as education. 


Keywords: Turkish grammar, Turkish grammar teaching, grammar terms, termi- 
nology 


Giriş 

Türkçe öğretimine yeni program ve yeni yöntemlerle başlayışımızın üze- 
rinden seksen yılı aşkın bir süre geçmiştir. Bu süre içerisinde 17 defa Milli 
Eğitim Şürası yapılmış, dokuz defa program değiştirilmiştir. Bu gelişmelerin 
bir sonucu olarak yöntemler, yaklaşımlar ve kitaplar değişmiş, yüzlerce dil 
bilgisi kitabı, binlerce makale yazılmış; sempozyumlar düzenlenmiş, konfe- 
ranslar verilmiştir. Fakat Türkçe öğretimindeki sorunlar aşılamamıştır. 


Bu sorunların, dil bilgisi terimleriyle ne ölçüde ilgili olduğu henüz enine 
boyuna tartışılmamıştır. 


Türkçenin sadeleştirilmesi, tarihi gelişimi, diğer dillerle ilişkisi 
Tanzimat'tan günümüze çok tartışılan konuların başında gelmektedir. “ 
tartışmalarda dilin bütün yönleri söz konusu edilmiş, terimlere ise yeri gel- 
diğinde dokunulmuştur”(Zülfikar 1991: 15). Dil bilgisi terimlerinin ana dili 
öğretimindeki yeri ve mevcut terimlerin işlevselliği, müstakil olarak ele alınıp 
sorgulanmamıştır. 


Bu konuda taraf olması gereken Milli Eğitim Bakanlığının (Talim Terbiye 
Kurulu) çözüme yönelik bir girişimi olmamıştır. Konuya ilgi duyan bazı eği- 
timciler ve yazarlar, kendilerince birtakım terimler türeterek sorunu aşmaya 
çalışmışlardır. Bu durum, bazı terimlerin yanlış türetilmesine ve terminolo- 
jJide birlik sağlamayı zorlaştıracak bir çeşitliliğe yol açmıştır. Bize göre, bu 
terimler, Türkçe dil bilgisi öğretiminde yaşadığımız olumsuzlukların sebepleri 
arasında önemli bir yer tutmaktadır. 
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Terimlerin Özellikleri ve Önemi 


“Terim” sözcüğü, Türkçe Sözlük'te, “Bir bilim, sanat, meslek dalıyla veya 
bir konu ile ilgili özel ve belirli bir kavramı karşılayan kelime” biçiminde; 
“ıstılah” ise, “1. Terim. 2. Mec. Herkesin anlamadığı özel anlamda kullanılan 
söz. Istılah paralamak, kimsenin anlamayacağı şekilde, ağdalı konuşmak.” 
biçiminde açıklanmaktadır. (2005) 


“Terim” sözcüğü, Arapça “ıstılah” sözcüğüne Türkçe karşılık bulmak ama- 
cıyla “ter-” fiiline “-im” eki getirilerek türetilmiştir. “Bu kavramın eski karşılı- 
$ı olan 'ıstılah”sözünün çoğul biçimi “ıstılahat'tır. Bilginler arasında “ıstılahat-ı 
ilmiyye”, “ıstılahat-ı fenniyye”, “ıstılahat-ı edebiyye”şeklinde Cumhuriyetin ilk 


»1 


yıllarına kadar kullanılagelmiştir”. 


Terimlerin dilde özel bir yere sahip olduğu görüşü, günümüzde de kabul 
görmektedir: 


“Terim, evrensel, metinsel bir bağlamda ya da belli bir düşünsel ilişkiler 
ağı içinde var olup da keşfedilen ya da yeni üretilen ayrımlara göre belirlenen 
kavramlardan yalnızca birini yüklenmiş olan bir sözcük, daha doğrusu bir söz- 
lük girdisidir”.? 

Saussure'e göre de “Dil bir terimler listesidir.” Bu listede yer alan her söz- 
cük, bir “gösteren” ile bir “gösterilen”den oluşur. Başka bir deyişle sözcüğün 
bir işitsel / görsel imgesi, bir de kavramsal yönü vardır. Bir terimin işlevsel 
olması için kavram yönüyle doğrudan ilişkili olması gerekir. 


Eğitim öğretimin hangi kademesinde olursak olalım sözcükler, bizim “dü- 
şünme ve düşündürme aletimiz”dir*, Terimler de öyledir; çünkü eğitim öğre- 
tim ortamlarında iletişim, terminoloji üzerinden sağlanır. Öğretilmek istenen 
bilgi ile bu bilgiye ad olarak verilen sözcük arasında anlamsal açıdan güçlü bir 
bağ bulunmalıdır. Terimlerin, öğreten için iyi bir “araç”, öğrenen için iyi bir 
“kılavuz” olabilmesi, anlamla sözcük arasındaki bu bağlantının kurulabilme- 
sine bağlıdır. 

“Tasnif ve Tesmiye” Sorunu 

Türkçe dil bilgisi öğretimi, Osmanlı eğitim kurumlarında da şimdiki gibi 
sorunlu alanlardan biri olmuştur. Tanzimat'tan sonra yaşanan eğitim-öğretim 
sorunlarını yazılı belgelerde ayrıntılarıyla görebiliyoruz: Sıkıntılar, kaynak 
veya öğretmen eksikliğinden değil, konuların Türkçenin özelliklerine göre be- 
lirlenmeyişinden (tasnif sorunu) ve dil bilgisi kitaplarındaki terimlerin Türkçe 
olmayışından (tesmiye sorunu) kaynaklanmıştır. 


"ZÜLFİKAR, age., s. 20. 

? Ömer DEMİRCAN, İletişim ve Dil Devrimi, Yaylım Yayıncılık, İstanbul 2000, s. 245. 
3 Ferdinand de SAUSSURE, Couwrs de Linguistigue Gönerale, Payot Paris, 1978, s. 97. 
* Mehmet KAPLAN, Kültür ve Dil, Dergâh Yayınları, İstanbul 1989, s. 212. 
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Tanzimat döneminde Ahmet Cevdet Paşa'nın Medhal-i Kavâid (1851) 
adlı dil bilgisi kitabından sonra Abdullah Ramiz Paşa'nın Lisan-ı Osmani'nin 
Kavâidini Hâvi Emsile-i Türki (1866) ve Abdurrahman Fevzi'nin Mikyâsü')- 
Lisan Kıstâsü'(-Beyan (1881), Ali Nazima'nın Muhtasar Lisân-ı Osmâni 
(1884) adlı eserleri basılmıştır. Bu kitaplar, rüştiyelerde, idadilerde ve sulta- 
nilerde ders kitabı olarak okutulmuştur. İhtiyaç duyuldukça da çoğaltılmıştır; 
ancak “Gerek bu eserlerde gerek bu devirde yazılan başka gramerlerde te- 
mel olarak Türk dilinin yapısı göz önünde tutulmakla birlikte, kimisinde Arap 
metodunun kimisinde Fransız metodunun hâkim olduğu görülür”.9* Konuların 
sıralanışı, kelime çeşitlerinin ve kavramların isimlendirilmesi, benzer ögelerin 
gruplandırılması gibi konularda daha çok Arap dilcilerinin yöntemlerine uyul- 
muştur. “Tanzimat'tan sonra Osmanlı sarf ve nahvini tespit maksadıyla kaleme 
alınmış pek çok gramerde Arap dilinin gramer yapısı ve kategorileri dikkate 
alınarak Türkçe, belirlenen bu şablon içine yerleştirilmeye çalışılmıştır”? 


Türkçe gramerlerinin yabancı gramerlerin etkisinden kurtarılması gerektiği 
görüşü, daha II. Meşrutiyet döneminde ağırlık kazanmıştı. Bu görüş, Cumhuri- 
yetin ilk yıllarından itibaren, özellikle 1932'de Türk Dili Tetkik Cemiyeti'nin 
kurulmasından sonra, milli bir dava olarak yürütülen Türkçeyi geliştirme ve 
sadeleştirme çalışmaları çerçevesinde yeniden ağırlık kazanmıştır. Böyle- 
ce başlangıçta yalnızca bir eğitim öğretim sorunu olarak görülen “ıstılahlar” 
konusu, bu özelliğini korumanın yanında, sadeleştirme çalışmaları içerisinde 
milli bir karakter de kazanmıştır. 


Birinci Türk Dil Kurultayı'nda* “Istılahların Türkçeleştirilmesi” ile ilgili 
bir konuşma yapan Dr. Saim Ali Bey'in en çok beğenilen sözleri şunlar ol- 
muştur: 


“Bugün okuma çağını uzatan ve okumayı güçleştiren en kuvvetli şey, ıstı- 
lahların yabancılığıdır. İlk ve orta okumayı sekiz seneye vardıran ve bu yılların 
birinde bu çocuğa spor, hava alma, gezme, eğlenme zamanları ayırmak çaresi 
vermeyen şeyin yalnız bu iş olduğu meydana çıktı. Çünkü çocuk yalnız bilme- 
diği bilgileri öğrenmek zorunda kalmıyor; bilmediği, kendisine bütün bütün 
yabancı binlerce sözü de ezberlemek yükünü omuzlarına alıyor”. Saim Ali 
Bey, bu cümlelerle aslında pek çok dilcinin ve eğitimcinin düşüncelerini dile 
getirmişti. Çünkü eğitim-öğretimde “ödünç terimler”den bir an önce kurtulma 
düşüncesi, hemen herkesin ortak amacı hâline gelmişti. “1936 yılından sonra 


5 Emsivle-i Türkiyye, Abdullah Ramiz Paşa (Hazırlayan: Emir İçşhem İDBEN), TDK Yay., Ankara 1999, s. XXII. 

“* Agah Sırrı LEVEND, Türk Dilinde Gelişme ve Sadeleşme Evreleri, TDK Yay., Ankara 1972 (3. baskı), s.168. 

7 Kemal ERASLAN, “Gramer Yazımıyla İlgili Metot Sorunları”, Türk Gramerinin Sorunları Toplantısı (Konuşmalar), 
TDK Yay., Ankara 1995, s. 8. 

“T.Türk Dil Kurultayı, Dolmabahçe Sarayında (26 Eylül 1932) bizzat Atatürk'ün başkanlığında toplanmıştır. 

* İbrahim Necmi (DİLMEN), Hakimiyet-i Milliye, 10 Ekim 1922. 


Belleten M 27006-| 


Celal DEMİR 


ortaöğrenim görecek gençlerin okuyacağı kitapların yeniden ve Türkçe terim- 
lerle yazılmasına karar verilince ortaöğretim terimleri üzerinde yoğun çalışma 
başladı”.!9 


Yeni terminolojiyi 1937 eğitim-öğretim yılına yetiştirmek" için vakit ge- 
çirilmeden çok yoğun bir çalışma içine girilmiştir. Türkçeleştirme sürecinde 
önerilen yeni terimlere zaman zaman itirazlar olmasına rağmen, bu görüşler 
çok fazla tartışılmamıştır. Uygulamaya önce okul kitaplarından başlanmış ve 
çalışmalar, diğer öğrenme alanlarını da kapsayacak şekilde genişletilmiştir. 


I. Türk Dil Kurultayı'ndan sonra “Istılahların Türkçeleştirilmesi” işi ko- 
misyonlara verilmiştir. Türk Dili Tetkik Cemiyeti'nin “Lügat-Istılah Kolu” 16 
uzmanlık alanına ayrılmış ve on altı komisyon hâlinde çalışmalara başlanmış- 
tır. Her komisyon kendi alanıyla ilgili terimlere Türkçe karşılık bulma işini 
üzerine almıştır.'? 


Bu çalışmaların içinde bizzat bulunan bazı dilci ve eğitimciler, “Istılahların 
Türkçeleştirilmesi” işinde yeni terimlerin tartışılmadan kabul edildiğini ifade 
etmektedirler: 


“Yeni terimlerin itirazcıları çok olmuştur. Buna karşılık terim meselesi üze- 
rinde ciddi fikir ve ilim tartışmaları pek sınırlı kalmıştır”. Okul kitaplarına gi- 
recek terimlerin Türkçeleştirilmesinde de aceleci davranıldığı, yeni terimlerin 
sorgulanmadan, tartışılmadan okul kitaplarına konduğu anlaşılmaktadır: 


“Terimlerin aceleye geldiği doğrudur. Ders kitaplarına girmeden ve okulla- 
ra yayılmadan önce birçok süzgeçten geçirildikten ve son biçimlerini aldıktan 
sonra yayımlanmaları gerekirdi”"*, 


Bugün kullandığımız dil bilgisi terimlerinin önemli bir kısmı, bu süreç 
içinde yapılmış ve ders kitaplarına konulmuştur. 


Terimlerin Yapılması 


Terimlerin Türkçeleştirilmesinde her öğrenme alanı için ayrı komisyonlar 
oluşturulmuştur; fakat komisyon üyelerinin çoğu dilci olduğu için dil bilgisi 
terimlerinin Türkçeleştirilmesinde daha çabuk mesafe alınmıştır. “Cumhuriyet 
dönemi, Türkçecilik açısından bir atılım dönemi olmuştur. O yıllarda başlatı- 
lan çalışmaların, duyulan heyecanın kısa sürede meyveleri alınmaya başlan- 
mıştır. Türkçenin kazandığı yüzlerce terim, o yıllarda başlatılan çalışmaların 
ürünüdür.”5 
“ DEMİRCAN, age., 247. 

" Hamza ZÜLFİKAR, age., 5. 8. 
” Agah Sırrı LEVEND, age., s. 418. 
5 Tahsin BANGUOĞLU, Dil Bahisleri, Kubbealtı Neşriyatı, İstanbul 1987, s. 244. 


“ Agâh Sırrı LEVEND), age., s. 457. 
“ZÜLFİKAR, age.,s. 132. 
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Komisyonlar ve bu konuda daha sonra çalışma yapanlar, yeni terimleri, 
aşağı yukarı şu yolları izleyerek oluşturmuşlardır: 


1. Genel Dilden Sözcük Aktarma 


Bazı terimler, dilimizde yaşayan sözcüklerin temel anlamına bakılarak 
yeniden değerlendirilmesiyle kazanılmıştır. “Bir ses bileşiminin başlangıçta 
yansıttığı ilk ve asıl kavrama temel anlam denir”.'© Halkın bilip günlük dilde 
kullandığı bu tür sözcüklerin temel anlamı ile karşılanmak istenen terimsel 
anlam arasındaki benzerlik veya yakınlık esas alınarak bu sözcüklere terim 
özelliği kazandırılmıştır."7 Böylece, güncel sözlükteki bazı sözcüklerin bilim- 
de ve sanatta da terim olarak kullanılması sağlanmıştır: 


“Kök”, “ek”, “gövde”, “aya — “taban”, “birleşik”, “takı”, “öge”, “ünlü” 
gibi. 
2. Yapım Ekleriyle Kök ve Gövdelerden Terim Türetme 


Bazı terimler, mevcut kök ve gövdelere uygun yapım ekleri getirilerek tü- 
retilmiştir. Dilimizdeki bazı kök ve gövdelerin anlamsal açıdan bazı bilim ve 
sanat terimlerine altyapı oluşturduğunu söyleyebiliriz. Bu durum, türetme yo- 
lunu açmış ve çalışmaları kolaylaştırmıştır. Böylece hem dil bilgisinde hem de 
başka alanlarda çok sayıda terim türetilmiştir: 


29 ce 


“Geçişli”, “nicelik”, “ünlem”, “türetme”, “bağlaç”, “belirteç”, “yargı”, “tü- 
remiş” gibi. 

“Açı”, “çarpı”, “artı”, “bölü”, “eşit”, “türev”, “teğet” terimleri, bu yolla, 
bizzat Atatürk'ün türettiği terimlerdir!* 


3. Sözcük Birleştirme 


Bazı terimler en az iki sözcüğün birleştirilmesiyle oluşturulmuştur. Karşı- 
lanmak istenen kavramın tek kelimeyle ifade edilemediği durumlarda bu yola 
başvurulmuştur.? Bu yöntemde, birleştirilen sözcüklerin oluşturduğu yeni 
öbeğin ifade ettiği anlam ile karşılanmak istenen terimsel anlam arasındaki 
uyuma dikkat edilmiştir. Bu yolla da hem dil bilgisine hem de başka alanlara 
ait çok sayıda terim elde edilmiştir: 


29 «e 29 GE 29 ce 


“Cankurtaran”, “uçaksavar”, “akaryakıt”, “kitapsever”, “işveren”, “anlam- 
bilim”, “biçimbilim”, “sıfat-fiil” gibi. 


“ Doğan AKSAN, Her Yönüyle Dil, Ana Çizgileriyle Dilbilim, TDK Yay., Ankara 1998, s. 180. 
VU ZÜLFİKAR, age.,s. 173. 

“ Geometri (Doğumunun 100. Yılında Atatürk'e Armağan), TDK Yay., Ankara 1981. 
“ZÜLFİKAR, age.,s. 165. 
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4. Öbek Oluşturma 


Bazı terimler, öbekleştirme yoluyla oluşturulmuştur. Böylece iki farklı söz- 
cüğün birlikteliği ile ortaya çıkan anlam zenginliğinden yararlanılarak türetme 
ve anlam aktarması yoluyla karşılanamayan kavramlara karşılık bulunmuştur: 


99 ce 29 ce 199 G6 99 ce 


“yönelme durumu”, “yapım eki”, “belirteç tümleci”, “isim tamlaması”, “sıfat 
» ce, .99 ce 199 ce 


tamlaması”, “yönelme öbeği”, “ilgeç öbeği”, “ilgi zamiri”, “iyelik eki”, “ek 
eylem” gibi. 


5. Başka Dillerden Ödünç Alma 


Bazı terimler başka dillerden alınmıştır. Dilin kendi imkânları ile karşılana- 
mayan kavramları başka dillerden alınan sözcüklerle karşılama yoluna gidil- 
miştir. Bu terimlerden bazılarına sonradan Türkçe karşılık bulunmuş ise de bu 
terimler yaygınlık kazanmamıştır: 


“Paragraf” (bölümce), “nazım” (koşuk), “redif” (döner ayak), “im adılı” 
(işaret zamiri), “sıfat” (ön ad), “söylence” (rivayet) gibi. 


Türkçeleştirme çalışmalarında Türkçenin dil bilgisi kuralları ve kavramları 
karşılama mantığı göz önünde bulundurulmuştur. Dile yeni kazandırılan te- 
rimlerde ve diğer sözcüklerde bu anlayışın yansımalarını görmekteyiz. Ancak 
zaman zaman dil bilgisi konularının tespit, tertip ve tasnifinde, zaman zaman 
da bunların isimlendirilmesinde, alıntı sözcüklerin hepsine de karşılık bulma 
düşüncesiyle, kurallar zorlanmıştır. Eğitim öğretimde zorluk çıkaran terimle- 
rin, bu kopma noktalarında oluştuğunu görüyoruz. 


Sorunlu Terimlerin Özellikleri 


Türkçe dil bilgisinde kullandığımız terimlerle ilgili olumsuzlukları iki baş- 
lık altında toplayabiliriz: 


1. Bazı sözcüklere sonradan terim özelliği kazandırılmıştır. Bu sözcüklerin 
önceden bilinen anlamları ile dil bilgisinde ifade edilmek istenen anlamları 
arasında bağlantı kurulamamaktadır. Bu terimler, dil bilgisi öğretiminde ez- 
berciliğe yol açmaktadır. 


2. Terminoloji konusunda birlik sağlanamamaktadır. Terminoloji farklılığı, 
hem araştırmacılara hem öğretmenlere hem de öğrencilere zorluk çıkarmak- 
tadır. 


Türkçe dil bilgisi konuları, Osmanlıca “sarf ve nahiv” kitaplarında Arap- 
çanın özelliklerine, Arap dilcilerinin ölçütlerine göre belirlenmiş ve bölüm- 
lenmişti. Terimleri Türkçeleştirirken önce konu ve kavramları Türkçenin ku- 
rallarına göre yeniden “tertip ve tasnif etmek” gerekiyordu. Bu düşünceyle 
çalışmalara başlanmış; fakat bu defa başka bir dilin grameri örnek alınmıştır: 
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“Sonraları mektep kitaplarında tedris usülleri ve vasıtaları bakımından bazı 
yenilikler yapıldı. Fakat ilk defa gramerin başka bir plana göre te'lifi teşeb- 
büsü Hüseyin Cahit Bey'e ait oldu. Vaktinde şiddetli itirazlarla karşılanan bu 
teşebbüs, aslında Türkçenin bu sefer de Fransız grameri kalıplarına zorlanması 
olmuştur. Gerçi bu suretle modem gramer telâkkisine ait bazı yeni mefhumlar 
dilimize girmiş oluyordu. Ancak yapılan iş, netice itibariyle dili yabancı bir 
kalıptan çıkarıp başka bir yabancı kalıba sokmaktı”.” 


Arapça dil bilgisi terimlerine Türkçe karşılık bulma işi bütün hızıyla yürü- 
yordu. Örneğin Arapça kökenli “bina” terimi “çatı” sözcüğü ile, “sıyga” terimi 
“kip” sözcüğü ile, “rabıta” terimi “bağlaç” sözcüğü ile, “müşâreket” terimi 
“işteş” sözcüğü ile Türkçeleştirilmişti. Ancak Türkçeleştirme işi bununla bit- 
miyordu; yeni bir Türkçe grameri yazmak için dil bilgisi konularının yeniden 
tespit ve tasnifi gerekiyordu. Bu konuda Almancanın ve Fransızcanın çağdaş 
gramerleri incelenmiş ve daha çok Fransızcanın grameri uygun bir model ola- 
rak görülmüştür: 


Fransızcadaki pröpositionların işlevleri ile Türkçedeki hâl eklerinin işlev- 
leri arasında benzerlik görülmüştür. Bu benzerliğe dayanarak Fransızcadaki 
“compleâment direct” terimi “düz tümleç”; “compl&ment indirect” terimi ise, 
“dolaylı tümleç” terimiyle Türkçeye aktarılmıştır. Fransız gramerinde, fiille 
isim arasında preposition (edat) yoksa bu isme, bir öge olarak, “compl&ment 
direct” denmekte; fiille isim arasında bir pröposition (edat) varsa yani fiil ile 
isim bir edat aracılığı ile bağlanmışsa bu isme bir öge olarak “compl&ment 
idirect” denmektedir. Fransızların kendi gramerlerinde böyle bir tasnif yap- 
maları, fiilleri prğpositionları ile birlikte öğretme düşüncesinden kaynaklan- 
maktadır. Çünkü Fransızcada fiiller pr&positionla birlikte kullanıldığında çoğu 
kez farklı bir anlam kazanır. Türkçede ise, öznenin dışında bütün isimler ve 
isim ögeleri fiile hâl ekleriyle bağlanmaktadır. Böyle düşünülürse Türkçe bir 
cümlede fiile bağlanan özne dışındaki bütün isimler ve isim unsurlarına (belirli 
nesne de dahil olmak üzere) “dolaylı tümleç” demek, özneye de “düz tümleç” 
demek gerekir. Hâlbuki Türkçede isimlerin fiile *i, te, *de, tden gibi hâl 
ekleriyle bağlanması, Türk dilinde isimle fiilin doğal ilişkisinden kaynaklanan 
bir olgudur. Bazı fiiller ise bir tamlayıcı ile kullanım alanına çıkarlar.?' Türkiye 
Türkçesinde bazı tamlayıcılar, fiilin ayrılmaz bir parçası hâline gelmiştir: te 
yönel-, te yardım et-, *de bulun-, -de karar kıl-, *den çekin-, -den hoşlarr-, 
den bık- gibi.> Bazı dil bilgisi kitaplarında “Ayşe mutfağa girer, annesine 
yardım ederdi.” cümlesindeki “mutfağa” ve “annesine” sözcüklerine dolaylı 


” Tahsin BANGUOĞLU, Dil Bahisleri, Kubbealtı Neşriyât, İstanbul 1987, s.37-38. 

” Leyla KARAHAN, “Fiil-Tamlayıcı İlişkisi Üzerine”, Türk Dili, S.549, 1997/11, s. 211. 

> Tahir KAHRAMAN, Çağdaş Türkiye Türkçesindeki Fiillerin Durum Ekli Tamlayıcıları, TDK Yay., Ankara 1996, s. 
380,393,397. 
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tümleç denmektedir. Hâlbuki bu sözcükler gir- ve yardım e- fiillerinin dolaylı 
yoldan “tümleyeni” değil, bilakis onların ayrılmaz bir parçasıdır. 


Diğer taraftan bize çok tanıdık gibi gelen “dolay” sözcüğü, Kâmüs-ı 
Türki'de “dolayı” biçiminde ekli olarak gösterilmiştir. Ayrıca “dolaylı tümleç” 
terimi de Türkçe Sözlük'ün ilk baskısında” madde başı olarak değil, “dolaylı” 
sözcüğünün açıklamaları arasında verilmiştir. 


“Dolaylı” sözcüğü, Türkçe Sözlük”'ün son baskısında ise “Doğrudan doğru- 
ya olmayan, dolayısıyla olan, vasıtalı, bilvasıta. dolaylı anlatmak anıştırmak, 
ima etmek.” biçiminde açıklanmıştır. Bu bağlamda düşünüldüğü zaman “do- 
laylı tümleç” terimi “doğrudan olmayan tümleç”, “bir aracı yoluyla tümleç 
olma” gibi anlamlara gelmektedir. Bu terim yerine bazı kaynaklarda “yer tam- 
layıcısı”, bazı kaynaklarda da “yer tümleci” terimi kullanılmaktadır. Hem “do- 
laylı” sözcüğünün çağrıştırdığı anlamın bu öge ile örtüşmemesi hem de aynı 
ögenin dil bilgisi kitaplarında farklı terimlerle ifade edilmesi eğitim öğretimde 
çeşitli sorunlara yol açmaktadır. 


Öğretmenlerin öğretmekte zorlandıkları konulardan biri de nesne alan 
ve almayan (geçişli ve geçişsiz) fiüllerdir. Çünkü “geçişli” sözcüğü, pratikte 
bu biçimiyle kullanılmamaktadır; yani anlamlı bir sözcük değildir. Nitekim, 
Türkçe Sözlük'te” de “nesne ile kullanılan fiil” biçiminde yalnızca terim ola- 
rak gösterilmiştir. 

Fiillerin nesneye göre özellikleri eski gramerlerde “fi'l-i müteaddi”, “fl 
gayr-i müteaddi”” terimleriyle karşılanıyordu. “Geçişli”, “geçişsiz” terimleri 
bunlara karşılık olarak türetilmiştir. “Müteaddi” sözcüğü, Arapçada “tecavüz 
eden, saldıran” anlamlarına da gelmektedir. Arapçada bu sözcüğün anlamı ile 
dil bilgisindeki etkili fillerin özellikleri arasında bir benzerlik söz konusu- 
dur. Fakat bu terimlerin Türkçeleştirilmesinde Arapçadan değil, Fransızcadan 
esinlenildiği için bu terimlerin Türkçe karşılığı, “e/-”, “yap-” kökünden de- 
gil, “geç-”” kökünden türetilmiştir. Bir bakıma Fransızcadaki “verbe transitif” 
sözüyle verilmek istenen anlam, “geçişli fiil” terimiyle Türkçeye aktarılmıştır. 
Hâlbuki “transiter” (ti transit olarak geçirmek)” fiilinden türetilmiş olan “ver- 
be transitif” sözü, Türkçeye “geçişli eylem” sözüyle değil, “geçirgen eylem” 
sözüyle tercüme edilebilir. Fakat bu gruba giren filleri, Türkçenin mantığı içe- 
risinde, “etkili” ve “etkisiz” sözcükleriyle adlandırmak daha doğru olabilir. 
Nitekim, bu konuda çalışan bilginler, nesne alan filleri tanımlarken eylemin 


” Türkçe Sözlük, TDK Cumhuriyet Basım Evi, İstanbul 1944. 

> Türkçe Sözlük, TDK Yay., Ankara 2005. 

> Türkçe Sözlük, TDK Yay., Ankara 2005. 

> Hüseyin Cahit, age., s. 136. 

” Tahsin SARAÇ, Büyük Fransızca-Türkçe Sözlük (sekizinci basım), Adam Yay., İstanbul 1999. 


2006-l M Belleten 


89 


Türkçe Dil Bilgisinde Terminoloji Sorunu 


bir varlığı etkileme özelliğini ön plana çıkarmaktadırlar.* Bu yaklaşımla nesne 
alan fiiller “etkili fiil”, nesne almayan fiiller ise, “etkisiz fiil” terimiyle karşı- 
lanabilir. Bu terimlerle eylemin bir varlık üzerinde etkili veya etkisiz olma 
durumları daha kolay anlatılabilir”. Azerbaycan Türkçesi gramerlerinde bu 
fiillere “te'sirli fi”1”, “tesirsiz f1” denmektedir”. 

Geçerli Bir Öğretim Yöntemi: Bilgiyi İlgilendirmek 


Bir kavramı çeşitli etkinliklerle öğretip onu, anlamsal açıdan, hiçbir ilgisi 
olmayan başka bir sözcükle adlandırmak, bu bilginin kalıcı olmasını zorlaştı- 
rır. Çünkü anlam / kavram ile sözcük arasındaki ilgisizlik bir öğrenme enge- 
lidir. Bazı kuramcılara göre kişi önce kavramı algılar / okur /çözer. Sonra bu 
kavramı belleğindeki bilgilerle ilişkilendirir.” Belleğindeki bilgilerle yeni bil- 
ginin aynı sözcükle kodlanması hem öğrenmede hem bilginin depolanmasında 
en uygun yöntem olarak görülmektedir. Bu nedenle dilde “evveliyatı” olma- 
dığı için milli hafızada yer etmemiş bir sözcüğü eğitim öğretimde terim ola- 
rak kullanmak, bilginin ezberlenmesine yol açmaktadır. Dinleyiciye herhangi 
bir anlamı çağrıştırmayan sözcük, boş bir sesten ibarettir.”? Bu tür sözcüklerle 
eğitim-öğretim yapılamaz. 


Öğrenme ve öğretme aracı olan terimler eski bilgiyle yeni bilgi arasında 
köprü görevi yapmaktadır. “Yeni öğrenmeler öncekilerin üzerine bina edilir”.33 
Bu yaklaşım Osmanlı medreselerinde de asırlarca kabul görmüştür. Yeniye ze- 
min oluşturacak bir “eski” yoksa öğrenme olmaz, ezberleme olur. 


Bir bilgiyi başkasına kazandırmanın en kestirme yolu önce bu bilginin kav- 
ram alanını bilinenlerle ilişkilendirmek, sonra da bu bilgiyi adlandırmaktır. 
Bizim eğitim sistemimizde ise önce kavramın adını (terimi) ezberletip sonra 
bu terimi tanımlamak gelenek hâlini almıştır. Böylece bir bilinmeyenle baş- 


Hikmet DİZDAROĞLU, Tümce Bilgisi, Ankara 1974, s. 74. 

Haydar EDİSKUN, Yeni Türk Dilbilgisi, İstanbul 1988, s. 349. 

Kemal DEMİRAY, Zemel Dil Bilgisi, İstanbul 1970, s. 202. 

Leyla KARAHAN, Türkçede Söz Dizimi ve Cümle Tahlilleri, Akçağ Yay., Ankara 1991, s. 50. 

Muharrem ERGİN, Türk Dil Bilgisi, Boğaziçi Yay., İstanbul 1981, s. 373. 

Mazhar KÜKEY, Türkçenin Söz Dizimi, Ankara 1975, s. 117. 

Tahsin BANGUOĞLU, Türkçenin Grameri, TDK Yay., Ankara 1986, s. 527. 

Tahir Nejat GENCAN, Dil Bilgisi, TDK Yay., Ankara 1975, s. 57. 

Erdoğan BOZ, “Türkiye Türkçesinde Dan Ekli Nesne Ögesi Üzerine”, V. Uluslar arası Türk Dili Kurultayı 

Bildirileri I, s. 501, TDK Yay. Ankara 2004. 

Kaya BİLGEGİL, Türkçe Dilbilgisi, Dergâh Yay., İstanbul. 1984, s.31-32. 
” Bazı yazarlarımız, Fransızcada pröposition almadan fiile bağlanan isimlere “complâment direct” denildiğini dikkate 
alarak, bu terimi Türkçeye “düz tümleç” olarak tercüme etmişler ve birçok dilcinin belirsiz nesne dediği ögeye düz tümleç 
demişlerdir. Bkz. GENCAN, s.95. 
“ Emine GÜRSOY-NASKALİ, Türk Dünyası Gramer Terimleri Kılavuzu, TDK Yay., Ankara 1997, s. 43. 
3 Nuray SENEMOĞLU, Gelişim, Öğrenme ve Öğretim, Ankara 1998, s. 269-272. 
3 Eyyup COŞKUN (Vygotsky 1998, 172-173'ten aktaran), Kuram ve Uygulamada Eğitim Bilimleri, Kasım 2005, C.5, 
52. 
“ Yüksel ÖZDEN (Cohen, McLaughlin ve Talbert”ten aktaran), Öğrenme ve Öğretme, PegemA Yayıncılık, Ankara 1998, 
s.28. 
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ka bir bilinmeyen öğretilmeye çalışılmaktadır. Kültür sözcükleri, bellekteki 
bilgilerin kodlandığı seslerden ve/veya işaretlerden oluşmuş dil ögeleridir. 
Terimler de böyle olmalıdır. Öğrencinin belleğinde uzantısı olmayan bir söz- 
cüğü eğitim öğretimde öğrenme / öğretme aracı olarak kullanmak, öğrenmeyi 
zorlaştırır. Çünkü anlamsız bir sözcük üzerinden iletişim sağlanamaz; eğitim 
öğretim ortamlarında iletişimi engelleyen her şey, öğrenmeyi de engeller; bir 
bilinmeyenle başka bir bilinmeyen öğretilemez. 


Herhangi bir öğrenme alanında bir terimin karşıladığı anlam, öğretici ile 
öğrenicinin buluşma noktasıdır. Eğitimcilere ve psikologlara göre kişi, bir 
kavramı anlamaya “görsel destek aracılığı ile bir cümleyi içindeki unsurlar- 
la birlikte tanıma ve zihindekilerle özdeşleştirip anlamlandırma ile başlar”, 
Bu bağlamda, terim olarak kullanılacak bir sözcüğün öğrenci tarafından ön- 
ceden biliniyor olması eğitim-öğretimde ciddi bir avantajdır. Çünkü öğren- 
ci, belleğindeki bu sözcüğe bağlanmış eski bilgilerle yeni öğrendiği bilgileri 
ilişkilendirerek yeni bir sentez oluşturur. “Eğitim-öğretimde yapılandırmacı 
yaklaşım” da bu esasa dayanmaktadır. 


Kullanmakta olduğumuz bazı terimleri bu kabullere göre değerlendirdiği- 
mizde, Türkçe dil bilgisi öğretiminde yaşadığımız sorunların sebeplerini daha 
yakından görebiliyoruz: 


Terim olarak kullandığımız bazı sözcükler, güncel bir kültür sözcüğü ola- 
rak dilde yaşamaktaydı; terimlerin Türkçeleştirilmesi sürecinde bu sözcüklere 
dil bilgisiyle ilgili yeni anlamlar yüklenmiştir. Böylece bilenen bir kavramla 
bir bilinmeyenin öğretilmesi yoluna gidilmiştir. Eğitim öğretimde en işlevsel 
terimler bu yolla kazanılan terimlerdir. Çünkü bu yaklaşım, terim olarak belir- 
lenen sözcüğün temel (eski) anlamı ile terim (yeni) anlamı arasındaki benzer- 
likten yararlanmayı esas almaktadır. Bu benzerlik ne kadar kuvvetli ise yeni 
kavramın öğretilmesi o kadar kolay olacaktır. “Öğrenilecek malzeme ne kadar 
anlamlı ise öğrenilmesi de o kadar kolay olur” .* 


Şu hâlde terim olarak değerlendirilmek istenen sözcüğün temel anlamı ile 
ona bağlanmak istenen terimsel anlam arasında kuvvetli bir benzerlik bulun- 
ması gerekir. Ancak bazı dil bilgisi terimlerinde bu ilgiyi kuramıyoruz. Öğ- 
renciler, bu sözcüklerin temel anlamı ile dil bilgisi kitabında açıklanan anlam 
arasında ilgi kuramadığı için bilgiyi ezberleme yoluna gitmektedirler: 


Örneğin geçmiş zaman ifade eden -miş ekine bazı dil bilgisi kitapların- 
da “duyulan geçmiş zaman eki” denmektedir. -miş ekini bu isimle tanıyan 


“H.G. WDDOWSON, Une Approche Communicative de 'Enseignement des Langues, Hatier — Credit, Paris 1981, s. 
69,75. 

“ MEB, İlköğretim Birinci Kademe Türkçe Öğretim Programı Kılavuzu, MEB Yay., Ankara 2005, 5.151. 

“ Ramazan ARI, Gelişim ve Öğrenme Psikolojisi, Mikro Yayınevi, Ankara 2002, s. 157. 

8 Sarf ve Nahiv kitaplarında “mâzi-i nakli” Hüseyin Cahid, Türkçe Sarf ve Nahiv, (Hazırlayanlar: Leylâ KARAHAN- 
Dilek ERGÖNENÇ) TDK Yay., Ankara, 2000, s. 136. 
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öğrenci, gerçekleşmiş olan bir eylemi konuşan / yazan kişinin (öznenin) baş- 
kasından duyduğunu düşünür. Bu nedenle Sürücü belgemi evde unutmuşum. 
diyen kişiyi anlayamaz. Çünkü terimin anlamına göre kişi, sürücü belgesini 
evde unutmuştur ve unuttuğunu da başkasından duymuştur. Sabah evinin pen- 
ceresinden dışarı bakan bir kişi Aaa, kar yağmış! dese, terimin bize öğrettiğine 
göre, bu kişi karın yağdığını başkasından duymuş olmalıdır. 


99 ce 


“Çatı”, “yalın durum”, “basit sözcük”, “basit cümle” terimlerinin bildiği- 
miz anlamı (temel anlamı) ile terim anlamı örtüşmemektedir: 


Fillerin özneye ve nesneye göre olan özelliklerine “çatı” diyoruz”. “Çatı” 
sözcüğü, Arapça kökenli “bina” terimine karşılık olarak belirlenmiştir. Fiille- 
rin bazı eklerle özneye ve nesneye göre kazanmış olduğu anlamsal ve yapısal 
özellikler, öğrencilerin en zor öğrendiği (bir kısmının da hiç öğrenemediği) 
konuların başında gelmektedir. Çünkü “çatı” sözcüğünün sözlükteki anlamı ile 
dil bilgisindeki anlamı örtüşmemektedir: 


“çatı is. 1. Bir yapının, bir evin damını kuran parçaların bütünü. 2. Birbi- 
rine çatılmış, çakılmış şeylerin bütünü. 3. Yapının tavanı ile damı arasındaki 
kullanılan yer. 4. İnsan ve hayvanda iskeletin kuruluşu. 6. mec. Belli bir mak- 
sada yönelik kimselerin oluşturduğu kuruluş. 7. 4b/. Özne, nesne durumlarına 
göre belirli çatı eklerinin fiil kök ve gövdelerine getirilen türev, bina. ...””. 


Bu sözcük, Türkçe Sözlük'ün ilk baskısında şöyle gösterilmiştir: 


“1. Birbirine çatılmış şeylerin topu. Silâh çatısı. 2. Yapıların üstünü meyilli 
bir tarzda örten kiremit, çinko gibi şeylerle bunların dayandığı tahta kaplama 
ve iskeletin topu. 3. İnsan ve hayvanda iskeletin kuruluşu. 4. d/g. Bir filin 
geçişli, geçişsiz, ettirgen, edilgen veya dönüşlü olması veya işteşlik anlatması 
hâli.”“ Görüldüğü gibi “çatı” sözcüğünün temel ve yan anlamları arasında 
bir yakınlık, benzerlik vardır. Fakat sözcüğün bu anlamları ile söz konusu ey- 
lemlerin belirtilmek istenen özellikleri arasında hiçbir bakımından benzerlik 
yoktur. 


Arapça kökenli “bina” sözcüğü Osmanlıca dil bilgisi kitaplarında (sarf ve 
nahiv) uzun süre kullanılmıştır. Bu terimle ifade edilen gramer kategorileri 
Türk öğrencileri fazlaca uğraştırmış olmalı ki bu durum, Benim oğlum bina 
okur, döner döner yine okur. sözüyle mizah konusu yapılmıştır. Daha sonra 
“bina” sözcüğüne karşılık “çatı” sözcüğü belirlenerek terim Türkçeleştirilmiş- 
tir. Fakat Arapçada “bina” denilen gramer kategorisi, Türkçede “çatı” sözcüğü 
ile değil ancak “iç yapı” sözcüğü ile ifade edilebilir. Çünkü “bina” sözcüğü- 
nün Arapçada temel anlamı “yapı”dır. Fiil türetilirken esas alınan kalıplara da 


* GENCAN, age., 5. 329. 
* Türkçe Sözlük, TDK Yay., Ankara 2005. 
“ Türkçe Sözlük, TDK Yay., Ankara 1945. 
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“bab” denmektedir. Arap gramercileri, öğrenilmesi çok zor olan fiil konusunu, 
bina (yapı) ve bab (kapı) sözcüklerinin temel anlamından yararlanarak bina 
benzetmesiyle kolay öğretmeyi hedeflemiş olabilirler. Bu yaklaşım, bilinme- 
yeni bilinene benzeterek öğretme anlayışının tipik bir örneğidir. 


“Çatı” sözcüğünün temel anlamı ile dil bilgisindeki anlamı arasındaki ko- 
pukluk, kavramın öğretilmesini zorlaştırmaktadır. 


Öğretilmesinde zorlandığımız konulardan biri de cümlenin ögelerinden 
“zarftümleci / belirteç tümleci” ile bir sözcük türü olan “zarflar / belirteçler”'dir. 
“Zarf / belirteç” terimiyle hem bir kelime türü hem de cümle ögelerinden biri 
karşılanmaktadır. 


“Zarf” terimiyle ilgili iki tane önemli sorunumuz vardır: 


Birincisi, sözcüğün temel anlamı ile dil bilgisindeki anlamları (terim an- 
lamı) arasında ilgi veya yakınlık kurulamamış olmaması, ikincisi ise zarf te- 
rimiyle karşılamak istediğimiz ulamların (kategoriler) çok çeşitli ve birbirine 
benzemiyor olmasıdır. 


Zarf sözcüğü, Türkçe Sözlük'te şöyle açıklanmaktadır: 


“zarf is. Ar, Esk. 1. Kap, kılıf, sarma. 2. İçine mektup ve başka kâğıtlar 
konulan kâğıttan kese. 3. İçine fincan veya bardak oturtulan metal kap. 4. db!. 
Bir fiilin, bir sıfatın veya bir zarfın anlamını zaman, yer, ölçü, nitelik soru 
kavramları bakımından etkileyen kelime, belirteç. 4z yaşamıştı. Geç kalınca 
utandı. gibi”! 


“Zarf” sözcüğü Arapçada “durum / hâl” anlamlarını da karşılıyor olabi- 
lir; fakat bu sözcük Türkçeye bu anlamıyla geçmemiştir. Türkiye Türkçesinde 
“zarf” sözcüğünün temel anlamı ile dil bilgisindeki anlamları arasında benzer- 
lik ve / veya yakınlık yoktur. Hatta, sözcüğün birinci (temel) anlamı da yaygın 
olarak bilinmemekte, sözcük daha çok ikinci anlamıyla kullanılmaktadır. 


Bu nedenle “zarf” terimine karşılık Türkçe “belirteç” terimi türetildikten 
sonra da kavramın öğretilmesindeki sorun devam etmiştir. Çünkü bu terimle 
karşılanmaya çalışılan kavramların tek bir kategori olarak düşünülmesinden 
kaynaklanan ikinci sorunu ortadan kaldırmaya yönelik bir düzenleme yapıl- 
mamıştır. Dil bilgisi kitaplarında yapılan tanımlara göre” eylemin zamanını, 


* Türkçe Sözlük, 2005. 
* Hikmet DİZDAROĞLU, Tümce Bilgisi, Ankara 1974, s. 119. 
Haydar EDİSKUN, Yeni Türk Dilbilgisi, İstanbul 1988, s. 360. 
Kemal DEMİRAY, Zemel Dil Bilgisi, İstanbul 1970, s. 203. 
Leylâ KARAHAN, Türkçede Söz Dizimi ve Cümle Tahlilleri, Akçağ Yay., Ankara 1991, s. 55. 
Muharrem ERGİN, Türk Dil Bilgisi, Boğaziçi Yay., İstanbul 1983, . 400. 
Mazhar KÜKEY, Türkçenin Söz Dizimi, Ankara 1975, s. 158. 
Tahsin BANGUOĞLU, Türkçenin Grameri, TDK Yay., Ankara 1986, s. 371. 
Tahir Nejat GENCAN, Dil Bilgisi, TDK Yay., Ankara 1975, s. 62. 
Kaya BİLGEGİL, Türkçe Dilbilgisi, Dergâh Yay., İstanbul.1984, s. 216. 
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tarzını, sebebini, istikametini, şiddet ve derecesini, sayısını; hatta niteleme 
sıfatlarının ve durum zarflarının da anlam derecelerini belirten bütün ögeler 
zarftır. “Zarf” terimiyle karşılanan bu görevlerin hepsi de bu defa terimin 
Türkçe karşılığı olan “belirteç” sözcüğüne yüklenmiştir. 


Bir eylemin bütün durumlarını, sıfatların derecelerini, kendi türünden söz- 
cüklerin de anlam derecelerini tek bir kategoriymiş gibi aynı sözcükle karşıla- 
mak, hepsine aynı adı vermek, Türkçenin kavramları karşılama mantığı ile çe- 
lişmektedir. Bu durum, sözcüklerin çokanlamlılık özelliği” ile açıklanamaz. 


Bir terim olarak “zarf”ın dil bilgisindeki görev alanı alabildiğine geniş tu- 
tulduğu için bazı “edatlar” da bu alanın içinde kalmaktadır. Bu durum yeni bir 
tartışmayı başlatmıştır. Bazı yazarlar “edat grupları”nın cümlede öge olarak 
edat tümleci görevi yaptığını; bazı yazarlar ise “edat grupları”nın cümlede öge 
olarak “zarf tümleci” olduğunu vurgulamaktadırlar*. 


Yine bu nedenle, bazı dil bilgisi kitaplarında “zarf tümleci” olarak değer- 
lendirilen ögeler, başka bir kitapta “dolaylı tümleç” olarak değerlendirilmek- 
tedir: 


“Cümle tahlilinde bizi yanlışa götüren sebeplerden biri de cümleyi meydana 
getiren unsurların yanlış adlandırılmasıdır. Bu konuda dilcilerimiz arasında bir 
birlik bulunmamakta, onlardan bir kısmı cümle unsurlarını değerlendirirken 
grubu kapsamına alan çekim ekinin ekli özelliğinden, diğer bir kısmı da aynı 
ekin fonksiyonundan hareket etmektedir. Bunun için zarf ve yer tamlayıcıları 
çok defa birbirine karışmaktadır” ». 


Bütün bilim dallarında olduğu gibi dil bilgisi çalışmalarında da bilginlerin 
sorunlara farklı yaklaşmaları ve farklı neticeler elde etmeleri doğal karşılan- 
maktadır. Ancak bu bilgiler ve terimler, eğitim ortamına aktarılırken üzerinde 
ayrıca çalışılmalıdır. 


Tamlama biçimindeki bazı terimlerin temel anlamı ile terim anlamın farklı 
olması da öğretimde sorun doğurmaktadır: 


Örneğin, “cins isim” terimi, bu hâliyle, karşılanmak istenen kavramın bir 
cinse / türe ait olduğunu değil, ismin kendisinin cins olduğunu düşündürmek- 
tedir. Halbuki bir cins veya tür olan, ismin kendisi değil, karşıladığı varlıktır. 


Bu terim Türkçe Sözlük'ün ilk baskısında madde başı olarak değil, “cins” 
sözcüğünün açıklamaları arasında verilmiştir. Ancak günümüz dil bilgisi ki- 
taplarındaki gibi değil, “cins ismi” biçiminde yazılmıştır: 


* Doğan AKSAN, Anlam Bilim ve Türk Anlam Bilimi, DTCF Yay., Ankara 1978, s. 109-113. 
* Dil Bilgisi Sorunları, TDK Yay., Ankara 1972, s. 158-200. 
“ İsmet CEMİLOĞLU, “Cümle Tahlilleri Üzerine Bazı Düşünceler”, Türk Dili, 1999, S.S11., s. 29. 
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“Cins ismi, dig. Bir cinsten olan varlıkların hepsine birden ad olan kelime” *, 


Bu terim Türkçe Sözlük'ün ilk baskısındaki gibi “cins adı / tür adı” biçiminde 
yazılıp söylenmelidir. 


“Soyut ad”, “somut ad” terimlerinde de aynı sıkıntı vardır; 


“Soyut” sözcüğü “mücerret” sözcüğüne Türkçe karşılık olarak türetilen bir 
sözcüktür. Bu sözcüğe Cep Kılavuzu'nda” yer verilmiştir. Fakat bir dil bilgisi 
terimi olarak ilk kez, “somut isim / somut ad” biçiminde Türkçe Sözlük'ün 
ilk baskısında görüyoruz.“ Bu terimin de “somut adı / soyut adı” biçiminde 
yazılıp söylenmesi daha doğru olabilir. Çünkü adın kendisi değil karşıladığı 
varlık soyut ya da somuttur. Bazı dil bilgisi kitaplarında bu terimlerin “madde 


ismi”, “mana ismi” biçiminde kullanıldığını görüyoruz. Pedagojik endişeyle 
bakıldığında bu adlandırmanın daha uygun olduğu söylenebilir. 


Bazı sözcüklerin ise temel anlamı ile terim anlamı arasında ciddi bir çelişki 
vardır: 


Örneğin “basit sözcük” ve “basit cümle” terimlerindeki “basit” sözcüğü- 
nün temel anlamı ile dil bilgisindeki anlamı arasında benzerlik, yakınlık olma- 
dığı gibi büyük bir çelişki vardır. “Evlerimizden” sözcüğü üç tane ek alarak 
hem sayı, hem aitlik, hem de yer ifade eder duruma gelmiştir. Üzerinde üç tane 
ek bulunduran bir sözcüğe “basit” demek, pedagojik açıdan uygun değildir. 
Çünkü “basit” sözcüğünün bildiğimiz anlamı ile “evlerimizden” sözcüğünün 
biçimsel özelliği hiç örtüşmemektedir. “Türemiş” terimi, bir sözcüğün yapım 
eki almış biçimini ifade etmek için uygun bir terimdir; fakat “basit” sözcüğü, 
temel anlamı itibariyle bir sözcüğün yapım eki almadan çekim eki almış bi- 
çimiyle uyumlu değildir. Bazı dil bilgisi kitaplarında yapım eki almamış söz- 
cüklere “basit sözcük” yerine “kök”; bazılarında ise “yalın isim / yalın ad” 
denmektedir. 


Basit cümle terimi de Türkçe öğretiminde sorunlara neden olmaktadır. Bu 
sözcüğün gerçek anlamı ile dil bilgisinde öğretmek istediğimiz cümle türünün 
özellikleri, örtüşmemektedir: 


Planlı çalışan kazanır. cümlesine yapı bakımından birleşik cümle, Görev- 
li arkadaşlarımızla birlikte iki haftadan beri gece gündüz bu proje üzerinde 
çalışıyoruz. cümlesine ise “basit cümle”; denmektedir. Bazı dil bilgisi kitap- 
larında bu terimin yerine “yalın cümle” terimi kullanılmaktadır.” Bu durum, 
“basit” ve “yalın” sözcüğünün belleğimizdeki anlamıyla örtüşmemektedir. 


* Türkçe Sözlük, TDK, Cumhuriyet Basımevi, İstanbul 1944. 

“ Osmanlıcadan Türkçeye Cep Kılavuzu, İstanbul Devlet Basımevi, 1935. 
* Türkçe Sözlük, TDK, Cumhuriyet Basımevi, İstanbul 1944. 

* Türkçe Sözlük, TDK Yay., Ankara 2005. 
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Öğretmenlerimiz, bu tür cümleler arasındaki farkı, “basit” ve “yalın” sözcü- 
güyle açıklamakta zorlanmaktadırlar. 


İsimlerin fiillere durum eki almadan bağlanma biçimini belirtmek için kul- 
landığımız “yalın hâl / yalın durum” terimi de “basit sözcük”, “basit cümle” 
gibi yanıltıcı bir özellik göstermektedir. Çünkü halk “yalın” sözcüğünü “gös- 
terişsiz, süssüz, sade; çıplak, kınından çıkmış” anlamlarında kullanmaktadır. 
Bu anlayışa göre üzerinde hiçbir ek olmayan sözcüğe “yalın” demek gerekir. 
Bir terim, ancak bu ilişkiyi yansıtabilirse pedagojik bir değer kazanır. 


“Çocuk geldi.” cümlesinde “çocuk” sözcüğü yalındır; çünkü üzerinde hiç- 
bir ek yoktur. Sözcüğün bu özelliği yalın sözcüğünün temel anlamıyla uyuş- 
maktadır. “Komşunun çocukları geldi.” cümlesindeki “çocuk” sözcüğünün 
üzerinde çokluk ve iyelik ekinin olması, “yalın” sözcüğünün anlamlarıyla 
uyuşmamaktadır. Dil bilgisi kitaplarındaki “yalın hâl / yalın durum” tanımına 
göre, bir adın cümlede yalın durumda olması için, sadece ad durum eki alma- 
mış olması gerekir. Diğer ad çekim eklerini ve yapım eklerini alabilir. “Yalın” 
sözcüğünü anlamını bilen ilköğretim çağındaki çocuğumuza yalın durumdaki 
bir adın hem yapım hem de çekim eki alabileceğini (aslında yalın adın yalın 
olmayabileceğini) söyleyerek onun mantığını devre dışı bırakıyoruz. “Emek- 
lilerimiz” sözcüğünün yalın olduğunu; ama “bizi” sözcüğün yalın olmadığını 
ispata veya öğretmeye çalışmak, hiçbir öğrenme teorisiyle açıklanamaz. 

“Zincirleme isim tamlaması” terimi, anlam olarak, bize “isimlerin birbiri- 
ne zincir gibi eklenerek oluşturduğu bir sözcük öbeği”ni düşündürmektedir. 
Nitekim bazı kitaplarda da böyle tanımlanmaktadır. “Zincirleme” sözcüğü- 
nün anlam kazanması, ifade edilmek istenen kavramla çelişmemesi için okul 
kitaplarında pratikte bir değeri olmayan veya hiç duyulmamış örnekler ve- 
rilmektedir: “babamın arabasının lastiğinin havası”, “annemin kazağının düğ- 
mesinin rengi” gibi. En az iki isim tamlamasının birleşerek oluşturduğu yeni 
bir tamlamayı adlandırmak için “zincirleme ad tamlaması” yerine “birleşik ad 
tamlaması” terimi daha uygun görünmektedir. 


” Türkçe Sözlük, TDK Yay., Ankara 2005. 
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Sonuç 


Dilimize başka dillerden girmiş olan terimlerin Türkçeleştirilmesi konusu, 
gündemimizi uzun süre işgal etmiştir. Bu terimlerin çoğu, 1932'de Türk Dili 
Tetkik Cemiyeti'nin kurulmasından sonra programlı çalışmalarla Türkçeleşti- 
rilmiştir. Bu çalışmalara daha sonra da devam edilmiştir. Ancak, bu süreç için- 
de yapılan bazı terimlerin eğitim öğretim açısında işlevselliği sık sık tartışma 
konusu olmuştur. 


Türkçe öğretiminde terimlerden kaynaklanan sorunların aşılması için neler 
yapılabilir? 


1. İlk ve orta öğretimde terminolojide birlik sağlanmalıdır. 


Aynı bilgi, aynı kavram, programlarda ve ders kitaplarında birbirinden 
farklı terimlerle ifade edilmektedir. Bu durum hem öğrenmeyi zorlaştırmakta 
hem de kavram kargaşasına neden olmaktadır. Hamza Zülfikar “terim önerile- 
rini bire indirip yaygınlaştırarak kapsamlı, tam ve doğru yazılmış temel eserler 
ortaya koymak” gerektiğini vurgulayarak “Her yeni yayın, yeni terimlerle or- 
taya çıkarsa, kargaşanın önü alınamaz.””! demektedir. 


Bir sözcüğün yapım eki almamış biçimini ifade etmek için “yalın ad”, “ya- 
lın isim”, “basit sözcük”, “kök”, 

Adların bir fiile, durum eki almadan bağlanış biçimini ifade etmek için 
“yalın hâl / yalın durum”, “kim hâli”, 


Adların bir fiile belirtme durum ekiyle bağlanış biçimini ifade etmek için 
“yükleme durumu / yükleme hâli”, “i hâli”, “belirtme durumu / belirtme 
hâli”, 

Adların bir fiile ayrılma durum ekiyle bağlanış biçimini ifade etmek için 
“ayrılma hâli /ayrılma durumu”, “çıkma hâli / çıkma durumu”, “ayrılma, uzak- 
laşma durumu / ayrılma uzaklaşma hâli”, “den hâli”, 


Bir fülimsi türünü ifade etmek için “bağ-eylem / zarf-fiil / ulaç / bağ-fil”; 
başka bir fiilimsi için “sıfat-fiil / ortaç / partisip”, 


99 ce 199 ce, 


Cümlenin bir ögesini ifade etmek için “dolaylı tümleç”, “yer tümleci”, “yer 
tamlayıcısı” gibi terimler kullanılmaktadır. 


Bu çeşitlilik, dil bilgisi konularına farklı yaklaşımların, dil olgusu ile ilgili 
farklı düşüncelerin ifadesi olabilir. Ancak bu bilgileri eğitim-öğretim ortamına 
aktarırken yaygın ve doğru olanında birlik sağlanması gerekir. Gerek müfre- 
dat programlarında gerek ders kitaplarında gerekse devletin yaptığı sınavlarda 
çeşitliliğe meydan verilmemelidir. 


“ZÜLFİKAR, agm, s. 87. 
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2. Bazı terimler, uzun süredir kullanılmasına rağmen benimsenmemiş ve 
yaygınlık kazanmamıştır. Bu terimler üzerinde tekrar çalışılmalıdır. 


Günlük dilde kullanılan sözcüklerle terimler aynı kefeye konulmamalıdır. 
İnsanlar, güncel sözcüklerle hayatın her döneminde ve her gün karşı karşıya, 
iç içedir. Bu sözcükler yapı ve anlam itibariyle yanlış da olsa özümsenmesi ve 
kabullenilmesi için gerekli ortam ve süre daima mevcuttur. Nitekim sadeleştir- 
me çalışmaları sırasında pek çok sözcük yanlış türetilmiş olmasına rağmen bir 
süre yadırganmış sonra benimsenmiştir. Terimlerin benimsenmesi için böyle 
bir ortam ve süre yoktur. Eğitim öğretim terimleri günlük dilde işlenmez, ko- 
nuşulmaz, tartışılmaz... Bu nedenle terimlerin özümsenmesi daha zordur. Kişi, 
bu terimlerle hayatının bir döneminde karşılaşır. Terimler, bu kısa dönemde 
zorluk çıkarıcı değil, öğrenmeyi kolaylaştırıcı bir özelliğe sahip olmalıdır. 


Bazı terimlerin iyi seçilmiş ve doğru türetilmiş olması sayesinde bazı dil 
bilgisi konularının kolaylıkla öğretilebildiğini söyleyebiliriz: 


99 ce 


Örneğin “kök”, “ek / takı”, “öge”, “görülen geçmiş zaman”, “geniş zaman”, 
“gereklilik”, “temel anlam”, “benzetme” gibi terimlerin temel anlamları ile te- 
rim anlamları arasındaki kuvvetli benzerlik, öğrenmeyi kolaylaştırmaktadır. 


99 Ge4- 99 Ge 


“Ünlem”, “fiilimsi”, “bağlaç”, “türetme”, “tamlama”, “dönüşlü”, “işteş”, 
“tamlayan”, “tamlanan”, “iyelik” gibi kök ve gövdelerden uygun yapım ekle- 
riyle türetilmiş bazı terimlerin de anlatılmak istenen kavramla örtüştüğünü ve 


öğrenmeyi kolaylaştırdığını söyleyebiliriz. 


Ancak bazı dil bilgisi terimlerinin uzun süredir kullanılmasına rağmen be- 
nimsenmediğini görüyoruz. Bunların çoğu, günlük dilde bir anlam ifade eden 
aynı zamanda da terim olarak kullanılan sözcüklerdir. Fakat bu sözcüklerin 
temel anlamı ile terim anlamı arasında bir bağlantı kurulamamaktadır: 


“Çatı”, “yalın hâl / yalın durum”, “yalın cümle”, “dolaylı tümleç”, “zarf”, 


199 c6 99 Ge, 99 ce 


“zarf tümleci”, “basit sözcük”, “basit cümle”, “yükleme durumu”, “oldurgan 
ri ce 9 ce 


eylem”, “etken eylem” “söylence” gibi sözcükler öğrenmeyi zorlaştırmakta- 
dır. 


Terim sorunu, yabancı sözcüklerin Türkçeleştirilmesi ile çözülebilecek bir 
sorun değildir. Konuyu eğitim öğretim açısından da değerlendirmek gerekir. 
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Çiğdem KAN”** 


Özet 


Bu çalışma; toplum içinde yaşayan ve bunun bir zorunluluğu olarak toplumun 
alışkanlık, gelenek ve kurallarından oluşan sisteminde ve hayatın her safhasında, 
daha rahat bir yaşam sürdürmesi için insanın, en temel iletişim aracı olan dili kulla- 
nabilme becerisinin önemini ortaya koymaktadır. Ayrıca bu öneme sahip dilin, toplu- 
mun her ferdine öğretilmesi gereği vurgulanmaktadır. 


Günümüzde insanların toplum içinde yaşamasını sağlayan en önemli değerler, de- 
mokrasi ve insan haklarıdır. Bu değerler sisteminin işlemesinde de insanlar arası ile- 
tişimin ve dolayısıyla insanın dili kullanabilme becerisinin etkisi oldukça büyüktür. 


Anahtar Kelimeler: Di/ eğitimi, toplum ve dil, demokrasi, insan hakları. 
Abstract 
LANGUAGE TEACHING AND DEMOCRACY 


This study states the importance of the skill of using language which is the basic 
communication device. Since people live in society, it is really important to know how 
to use language effectively in order to lead a comfortable life in their society which is 
composed of customs, traditions, and rules. It is also emphasized that every individual 
in the society has to be taught this language. 


The most important values which make people live in society are democracy and 
human rights. Communication and, conseguently, the skill of using language have a 
rather important effect on the functioning of this system of values. 


Key Words: Language Teaching, society and language, democracy, human 
rights. 


* Araştırma Görevlisi, Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Türkçe Eğitimi Bölümü. 
* Araştırma Görevlisi, Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Sosyal Bilgiler Öğretmenliği Ana Bilim Dalı. 
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1. Giriş 


İnsan, doğası gereği toplumsal bir canlıdır. Bir toplum içinde yaşar ve bu- 
nun gereği olarak çevresiyle iletişim ve etkileşim halindedir. İnsan, toplum- 
sallaşabilmek amacıyla iletişim kurar. Toplumsal yaşantı içerisinde kendin- 
den önce yaşamış insanların oluşturduğu, kabullendiği ve süregelen kuralları 
öğrenmesi, inanç ve değerleri benimsemesi ve bunlara uygun olarak bir ya- 
şam sürdürebilmesi ancak, iletişim ve bunun doğal sonucu olan etkileşimle 
mümkündür. 


İnsan, maddi ve manevi olarak bir şeyler paylaştığı insanlarla anlaşmak 
zorundadır. Bu da insanın, duygu, düşünce ve isteklerini bildirebilmesi, karşı 
tarafın bildirdiklerini de anlayabilmesiyle olur. Bildirmek dil, beden dili ve 
işaret unsurlarını, ortak kabuller çerçevesinde etkili olarak kullanabilmekle 
gerçekleşir. Yine aynı şekilde, insanın karşı tarafın kullandığı bu unsurları 
alması ve zihinsel tecrübeleriyle yorumlamasıyla anlama gerçekleşmiş olur. 
Anlama ve anlatma iletişimin iki temel ögesidir. 


İletişim, bilgi ve düşüncelerin herkesçe aynı biçimde ve aynı değerde an- 
laşılabilir olması veya anlaşılır duruma getirilmesi, paylaşılması ve karşılıklı 
etkinin sağlanmasıdır.? İletişimin iki yüze yakın tanımı yapılmış ve bir o kadar 
da modeli oluşturulmuştur. Bu tanımlar, kişiler arası iletişimden, kitle iletişi- 
mine kadar değişik işlevleri öne çıkarmaktadır. Bu çalışmada, daha çok kişiler 
arası iletişimden bahsedildiği için iletişimin bu yönü ele alınmaktadır. En basit 
anlamıyla iletişim, insanların duygu, düşünce, istek ve bilgilerini paylaşarak 
birbirlerini anlaması ile ilgili bir süreçtir. Bu sürecin kaynak (gönderen), mesaj 
(iletişimin içeriği, verilmek istenen), £anal (araç, mesajın sunuluş yolu) ve 
alıcı olmak üzere dört temel unsuru vardır. Buna bir de #edefi eklemek gere- 
kir. Çünkü iletişim amaçsız bir etkileşim değildir. Bir iletişimde göndericinin 
karşısındakini etkileme, ona bir şeyler verme, onda bir tutum veya davranış 
oluşturma amacı vardır. 


İnsanın kendini tanımasında, toplumsal yapının bir temel taşı olabilmesin- 
de iletişim önemli bir rol oynar. İletişim bunun yanında toplumsal ve örgütsel 
yaşamın vazgeçilmez aracıdır.* Toplumsal yaşamın resmi ve resmi olmayan 
her alanında insan iletişim içindedir; yazar, konuşur, okur, dinler, izler, vü- 
cut dilini kullanır, susar. Zira günlük yaşamda her şey, bazen susmak bile, 
bir iletişimdir. Dolayısıyla insanın, iletişim donanımlarını kazanması, iletişimi 
etkin kullandığı bir beceri hâline getirerek toplumsal yaşamını kolaylaştırması 
gerekir. 


' YATKIN Ahmet, Halkla İlişkiler ve İletişim, Nobel Yayın Dağıtım, Ankara, 2003, s. 42. 
? MUTLU Erol, İletişim Sözlüğü, Ark Yayınevi, Ankara, 1995, s. 98. 
“TUTAR Hasan, M. Kemal YILMAZ, Genel İletişim, Nobel Yayın Dağıtım, Ankara, 2003, s.7. 
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İnsan, geçmişten günümüze çok değişik iletişim araçları kullanmıştır. An- 
cak bunlardan en etkili olanı insan dili olmuştur. Kendisinin ortaya koyduğu 
dili insanlar, nesilden nesile aktararak geliştirmiştir. Dil, bu gelişim sayesinde 
insanın iletişim ihtiyacının çok büyük bir bölümünü karşılayacak duruma gel- 
miştir. 

Dil, insanlar arasında anlaşmayı sağlayan en yaygın ve gelişmiş iletişim 
aracıdır. Aksan! dili şöyle tanımlar: “Dil, düşünce, duygu ve isteklerin bir top- 
lumda ses ve anlam yönünden ortak olan öğeler ve kurallardan yararlanarak 
başkalarına aktarılmasını sağlayan çok yönlü, çok gelişmiş bir dizgedir.” Dille 
ilgili kabul görmüş bir başka tanım da şöyledir: “Dil, insanlar arasında an- 
laşmayı sağlayan tabii bir vasıta, kendi kanunları içinde yaşayan ve gelişen 
bir varlık, milleti birleştiren, koruyan ve onun ortak malı olan sosyal bir mü- 
essese, seslerden örülmüş muazzam bir yapı, temeli bilinmeyen zamanlarda 
atılmış bir gizli antlaşmalar sistemidir.” Bu tanımlardan da anlaşıldığı gibi dil, 
insan ve toplum iç içedir, bunlar sürekli bir etkileşim hâlindedir. 


Dil, kavramları karşılayan sözcükler, bu sözcükler arasında ilişkiyi kuran 
kendine has bir birleştirme sistemidir. Bu sistem ve sözcüklerin kullanımı, 
kişinin dil yeteneğini oluşturur. Bu yetenek insanda temelde iki işlev görür; 
anlama ve anlatma. 


2. Dil ve Toplum 


Kişinin iletişim yeteneğini büyük ölçüde onun iletişim aracı olan dili kulla- 
nabilme becerisi belirler. (Tekin 1978: 17) Çünkü dil bir öğrenme ve öğretme, 
başka bir deyişle insanın var olduğu dünyayı anlama ve anlatma aracıdır. Bu 
durumda dil becerileri gelişmemiş kişilerin, içinde yaşadıkları çevrenin değer- 
leriyle etkili bir iletişime girmeleri; düşüncelerin zengin dünyasından yarar- 
lanarak bilimsel, doğru, eleştirici, yapıcı ve yaratıcı düşünme biçimlerini de 
edinmeleri mümkün görünmemektedir. 


Dil, toplumu meydana getiren bireyler arasında sağladığı etkileşimle; dü- 
şüncelerde, davranışlarda, değerlerde, amaçlarda benzerlik ve uzlaşma ola- 
sılığını artırmada son derece önemli rol oynar. Birey ve grupların kendi çı- 
karlarını ve amaçlarını, ortak bir hedefe bütünleştirerek toplumsal örgütlerin 
kurulmasına ve gelişmesine yardımcı olur.“ Öte yandan, iletişim ve dolayısıyla 
dil, bireylerin kendilerinkinden farklı rollere, inançlara, değerlere, tutum ve 
davranışlara sahip bireylerle ve gruplarla ilişki kurulmasını sağlar.” 


Dil felsefesi ve dil sosyolojisi alanlarında son yıllarda yapılan çalışmalarla 
iletişim teknolojisinde ortaya çıkan gelişmeler, dilin toplum hayatındaki yerini 


“AKSAN Doğan, Her Yönüyle Dil, Ana Çizgileriyle Dil Bilim, TDK Yayınları, Ankara 2000, s. 55. 
“ERGİN Muharrem, Üniversiteler İçin Türk Dili, Bayrak Yayınları, İstanbul, 1992. s.3. 

“ YATKIN Ahmet, age.,s. 45. 

7 ZILLIOĞLU Merih, İletişim Nedir, Cem Yayınları, İstanbul, 1993, s. 3. 
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ve önemini daha çok artırmıştır. Böylece dil ve dil öğretimi, modem toplumun 
yapı taşı olarak kabul edilmektedir. 


Demokratik düzeni bir yaşayış tarzı olarak seçmiş olan toplumlarda, top- 
lum fertlerinin birtakım hak ve sorumlulukları vardır. Toplumun bütün fertle- 
rinin kendilerine verilmiş olan sorumlulukları yerine getirmeleri ve haklarını 
eksiksiz olarak kullanabilmeleri için dil eğitimi ve öğretiminin mutlaka başa- 
rılı bir şekilde uygulanması gerekmektedir. 


Demokrasinin vazgeçilmez unsurlarından biri de seçme ve seçilme hak- 
kıdır. Kendini geliştirmemiş, iletişim becerileri zayıf, dil becerisini yeterince 
kazanamamış ve dolayısıyla doğru düşünceler üretemeyen birisinin seçme ve 
seçilme haklarını sağlıklı bir şekilde kullanması beklenemez. Dolayısıyla, seç- 
me ve seçilme hakkının eksiksiz yerine getirilmesinde dili kullanabilme bece- 
risinin çok önemli etkisi bulunmaktadır. Seçme ve seçilme hakkının sağlıklı 
kullanılabilmesi de topluma yapacağı katkılar da tartışılamaz.* 


Yukarıda demokratik toplumdan bir örnek olarak verdiğimiz seçme ve 
seçilme hakkının yanında; toplu taşıma araçlarından yararlanabilmekten bir 
dilekçe yazabilmeye; günümüz haberleşme araçlarını kullanabilmekten ülke 
parlamentosunda bir konuşma yapabilmeye kadar bütün hak ve sorumluluk- 
ların yerine getirilmesi, ancak iyi bir dil eğitimiyle sağlanabilir. Aksi takdirde 
hak ve sorumluluklarını gerçekleştiremeyen bir insan başkasına bağlı kalır ve 
demokratik toplumun gereği olan eşit haklara sahip bir fert olamaz." 


3. Dil Eğitimi 

Günümüz toplumunda hayatını çağın imkânlarıyla bir standart dahilinde 
sürdürmek, başarılı olmak; bilgiye sahip olmaktan veya teknolojinin gelişme- 
sini takip etmekten çok, insan ilişkilerinin ilerlemesine bağlıdır. Bu nedenle 
eğitim, öğrencilere; onların diğer bireylerle sağlıklı ilişkiler kurması için ge- 
rekli sosyal beceri ve yetenekleri de geliştirme durumundadır. 


Modem ve demokratik bir toplumun bütün fertlerine sağlayacağı en önem- 
li hizmet, onları etkili bir iletişime sahip; okuduğunu ve dinlediğini doğru 
anlayabilen; konuştuğu ve yazdığı açık, anlaşılır ve yanlış anlamalara sebe- 
biyet vermeyen; duygu ve düşüncelerini özgürce ifade edebilen bir duruma 
getirmektir." 


Bir ülkenin eğitim sistemindeki ana dili öğretimi, standart dil öğretimini 
hedefler. Standart dil, bir dili, toplum olarak konuşan yazanların hep birlikte 


“ YALÇIN Alemdar, Türkçe Öğretim Yöntemleri, Akçağ Yayınları, Ankara, 2002, s. 13. 

* YALÇIN Alemdar, age., s. 14. 

“DENİZ Kemalettin, Yazılı Anlatım Becerileri Bakımından Köy ve Kent Beşinci Sınıf Öğrencilerinin Durumu (Yayımlanmamış 
Yüksek Lisans Tezi), Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Çanakkale, 2000, s. 2. 

" KÜÇÜK Salim, Şehirleşmenin İlköğretim 6. sınıf Öğrencilerinin Okuma-Anlama Becerisine Etkileri (Yayımlanmamış 
Doktora Tezi), Gazi Üniversitesi , Ankara, 1998, s. 5. 
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uydukları belirli ölçü ve kurallara bağlı, ortak dildir.? Standart dilin öğretil- 
mesi, sadece eğitim ve bilim açısından önemli sayılmamaktadır. Aynı zamanda 
sosyal, siyasal ve ekonomik bakımdan da vazgeçilmezliği kabul edilmektedir. 
Toplum hayatının her aşamasının düzenlenmesi, insanların birbirleriyle iliş- 
kilerinin sağlıklı bir biçimde kurulabilmesi ve kurumlar arasındaki ilişki ve 
iletişimin yürüyebilmesi için standart dilin öğretilmesi zorunludur."? Siyasal 
bakımdan da ülkenin standart dilinin öğretilmesinin hayatiliği bilim adamları 
tarafından artık tartışılmamaktadır. Özellikle çoğulcu demokratik bir düzeni 
benimsemiş olan ülkelerde seçme ve seçilme işlemi doğrudan dil becerilerine 
dayanır." 


Duygularını, isteklerini veya haklarını yazarak veya konuşarak ifade ede- 
meyen, toplumun kendisine tanıdığı hakları okuyarak veya dinleyerek anla- 
yamayan bir kimsenin, o haklardan yararlanması düşünülemez. Dolayısıyla, 
eğitim sistemimiz içinde bilinçli okuma, yazma, dinleme ve konuşma bece- 
rileri kazandırılamayan öğrencilere-fertlere verilen hakların hepsinin kitap 
sayfalarında kalması kaçınılmazdır. Dilin toplum hayatında taşıdığı önem göz 
önüne alındığında, dil öğretiminin de ne kadar gerekli olduğu ortaya çıkar. Dil 
öğretimi, kendi kuralları ve mantığı içinde yalnızca dil öğretimini ilgilendiren 
bir konu değil, toplum hayatının bütün unsurlarını yakından ilgilendiren hayati 
bir kavramlar bütünüdür. Olaya bu açıdan bakıldığında toplumun ve eğitim 
planlayıcılarının ve yöneticilerinin dil öğretimine ayrı bir önem vermesi ge- 
rektiği anlaşılır. ” 


“Sanıyorum anlatamadım.” “Ama siz beni dinlemiyorsunuz ki..” “Ben açık 
konuşuyorum.” “Lütfen daha açık belirtir misiniz.” “Yazamıyorum, anlatsam 
olmaz mı?” “Benim sorunum bu; bununla ilgili bir dilekçe yazar mısınız?” 
“Bu formu da benim için doldurur musunuz?” “Burada yazıyor ama anlama- 
dım.” “Anlattılar ama ben bir şey anlamadım.” Günlük yaşantımızda bu tür 
cümleleri kullandığımız veya çevremizdeki insanlardan çok duyduğumuz ol- 
muştur. Bu cümlelerle, çevremizdeki insanlarla anlaşamadığımızı belirtmek 
isteriz. Üstelik, aynı dili kullanan insanlar arasında bu durum yaşanmaktadır. 
Aynı da olsa dil, o dili kullanan insanların dile hâkimiyetleri kadar ortaktır'9 ve 
bu ortaklık kadar aralarında anlaşabilirler. Dilin, toplum içinde ortaklılık sınırı 
ne kadar genişse, insanların birbirleriyle anlaşmaları o kadar kolay olur, ortak- 
lık sınırı daraldıkça da insanların bir toplum içinde yaşayabilmeleri güçleşir. 


Toplum içinde dilin ortak alanlarının genişletilmesi için, zorunlu eğitim 
çerçevesinde, dil becerilerinin öğrencilere ve toplumun tüm fertlerine kazan- 
dırılması gerekir. 

2 KORKMAZ Zeynep, Gramer Terimleri Sözlüğü, TDK Yayınları, Ankara, 1992, s. 140. 
“ YALÇIN Alemdar, age., s. 24. 
“JOHN Mellie, The New Building Better English, Text and Gramer. Handbook, New York, s. 20. 


5 YALÇIN Alemdar, age., 8. 15. 
'S“ YANGIN Banu, Kuramdan Uygulamaya Türkçe Öğretimi, Dersal Yayınları, Ankara, 2002, s. 10. 
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Zorunlu eğitim döneminde, öğrencilere temel dil becerileri yönünden ana 
dilimizi kazandırmanın genel amaçları şu şekilde belirtilmektedir: 


- Duygu, düşünce ve hayallerini sözlü ve yazılı olarak etkili ve anlaşılır 
biçimde ifade etme, 


- Anlama, sıralama, ilişki kurma, sınıflandırma, sorgulama, eleştirme, tah- 
min etme, analiz-sentez yapma, yorumlama ve değerlendirme becerilerini ge- 
liştirme, 


- Hoşgörülü, insan haklarına saygılı, yurt ve dünya sorunlarına duyarlı ol- 
maları ve çözüm üretme.'7 


Anlama, anlatma ve toplum içinde yaşamayı esas alan bu amaçlara bakıl- 
dığında, zorunlu ilköğretim sonunda her öğrencinin kendini ifade edebilecek 
ve başkalarını anlayacak bir dil becerisine sahip olması beklenmektedir. Be- 
lirtilen bu genel amaçlar doğrultusunda; okuma, dinleme/izleme, konuşma ve 
yazma becerileri dil bilgisiyle de desteklenerek öğrencilerin dil formasyonu 
zorunlu eğitim çağında tamamlanmalıdır. Ancak yapılan birçok araştırma, dil 
öğretiminde yeterli verimin alınamadığını, ilköğretim döneminden üniversite 
eğitimine kadar hatta üniversiteden sonra da dil kullanımı ile ilgili problemle- 
rin devam ettiğini ortaya koymaktadır.'* 


Zorunlu eğitim esnasında kazandırılan ve alışkanlık hâline getirilen bu 
dil becerileri, kişinin içinde yaşadığı toplumun gereklerini tam olarak yerine 
getirmesine yardımcı olacaktır. Belirtilen dil becerilerinin kazandırılmasında 
Sosyal Bilgiler dersi ile İnsan Hakları ve Vatandaşlık ara disiplin alanların- 
dan!? da yararlanılmalıdır. 


4. Demokrasi, İnsan Hakları ve Okul 


İnsan hakları ve demokrasi, günümüzde çok konuşulan ve üzerinde tartışı- 
lan kavramlardır. Demokrasi ve insan hakları bir kültürdür. Bunların öncelikle 
okullarda öğretilmesi gerekir. Okullarda, kavramsal düzeyde olduğu kadar ya- 
parak ve yaşayarak da öğrencilerin bu kültürü kazanması gerekir. 


Dewey, eğitimi bir iletişim ve yaşantıları aydınlatan bir süreç olarak değer- 
lendirir. (1996: 12-13) Eğitimin sadece başarıyı sağlamak için değil, yaşantı ve 
deneyimlerin aktarılması için de zorunlu olduğunu belirtir. Yani eğitimin diğer 
işlevlerinin yanında önemli bir işlevi de iletişimdir. 


Demokratik eğitim sadece bilgi kazanma değil, aynı zamanda güncel öne- 
me sahip sorunları tartışma, görüş belirtme, başkalarının düşüncelerini dinle- 


" MEB, İlköğretim Türkçe Dersi (6,7,8. Sınıflar) Öğretim Programı. MEB Yayınları, Ankara, 2005, s.4 

TEKİN Halil, age. KÜÇÜK Salim age.; KAYA Hasan, İlkokullarda Türkçe Eğitiminin Verimliliği. (Yayımlanmamış 
Yüksek Lisans Tezi), Ankara Üniversitesi, Ankara, 1985. 

“ MEB, age., 8.150. 
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me, toplumu ve okulu etkileyen konularda ortak karar alma ve deneyimlerin 
geliştirilmesini içerir. 


İnsan hakları ile demokrasi ve hukuk devleti sıkı bir bağlantı içerisindedir. 
Bir taraftan demokratik yönetimler insan haklarının güvencesi olurken, diğer 
yandan İnsan haklarının korunması da demokrasinin yaygınlaşması sonucunu 
doğurmaktadır.” 


Dünyada insan hakları, üç kategoriye ayrılmaktadır. Birinci kategori, kişi- 
nin fiziki varlığına saygı ve fiziki varlığının garanti altına alınmasıdır. İkincisi 
sivil ve siyasi özgürlükler, üçüncüsü ise sosyal ve ekonomik haklardır. Bu ka- 
tegorilerden özellikle sivil ve siyasi özgürlükler, demokrasinin gelişmesi ile 
birlikte askeri yönetimlerden sivil yönetimlere geçilmesi, düşünce ve konuşma 
özgürlüğünün sağlanması, seçimlerin özgür ve adil bir şekilde yapılması, si- 
yasi kararların sivil yönetimin sorumluluk alanında olmasının sağlanması gibi 
alanları içerir.?' Alınan siyasi kararları etkileme ve daha güçlü bir sivil yönetim 
için konuşma ve dili kullanmanın önemi açıktır. 


Ekonomik ve sosyal hakların da demokrasi ve özgürlükler ile garanti altına 
alınması gerekir. Bireyin yaşantısını garanti altına alacak olan ekonomik ve 
sosyal hakların iyileştirilmesi ve bireyin fiziksel bütünlüğünü garanti altına 
alacak asgari koşulların sağlanması gerekir.” Bunların siyasi aktörlerden is- 
tenmesi de şüphesiz eğitimi gerekli kılacaktır. Bu kapsamda eğitim, konuşma, 
talepleri yazıya dökme ve otoriteden talepte bulunma gibi becerileri içerme- 
lidir. 

Demokrasi, yönetimin halka ait olmasıdır. Demokrasilerde söz hürriyeti, 
önemli bir yere sahiptir. Söz hürriyetinin olduğu bir sistemde anayasal hürri- 
yet arkasından gelir. Söz hürriyeti, insanın düşünmesi ve düşündüklerini ifade 
edebilmesi için en temel haklarından birisidir. Demokrasilerde bireylere, duy- 
gu ve düşüncelerini dile getirme imkânı verilmelidir.” 


Demokrasi açık bir şekilde tartışmaya, ikna ve uzlaşmaya dayanır. Burada 
farklı görüşlerin sadece açıklanması değil, onların dinlenmesi de önemlidir. 
Bu şekilde farklılıklar anlaşılacaktır. Bu farklılıklarda ya uzlaşılacak ya da 
ikna yolu seçilecektir. Demokrasilerde bir şeyi zorla kabul ettirme yoktur.” 


Vatandaşın tercihlerinin siyasi kararları sürekli etkileyebilmesi, bir ileti- 
şim sorunudur. Bu iletişimi, iki taraflı düşünmek gerekir. Vatandaşların, tercih 


” YILMAZ Aytekin, Çağdaş Siyasal Akımlar, Vadi Yayınları, Ankara, 2001, s. 298. 

” YILMAZ Aytekin, age., s. 298-299. 

> YILMAZ Aytekin, age,, . 299. 

” BÜYÜKKARAGÖZ Savaş, Şahin KESİCİ, Demokrasi ve İnsan Hakları Eğitimi. Türk Demokrasi Vakfı Yayınları 
Demokrasi ve İnsan Hakları Serisi, Ankara, 1998, s. 2. 

# BEETHAM David, Kevin BOYLE, Demokrasinin Temelleri. (çev. Vahit Bıçak). Liberte Yayınları, Ankara, 1998, s. 4. 
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oluşturabilmeleri ve tercihlerini değiştirebilmeleri onların bilgilenmelerine 
bağlıdır. Bu bilgilenme iletişim özgürlüğü ile sağlanabilir. İletişim özgürlüğü, 
böylece katılımcı demokrasinin gerçekleşmesinde önemli bir yere sahiptir.” 


Demokrasilerde özgürlük, sadece yasalar önünde eşitlik demek değildir. 
Özgürlük, aynı zamanda bireyin alternatifler arasından seçim yapabilmesidir. 
Alternatifler arasından seçim yapabilmesi için ise bireyin belli bir kapasiteye 
sahip olması gerekir. Günümüz demokrasi anlayışı, bireyin maddi ve kültürel 
anlamda kapasite sahibi olmasını gerekli kılmaktadır. Çoğulcu demokrasiler, 
bu temel anlayışı benimsemişlerdir.?* 


Demokrasi veya insan haklarından söz edildiğinde, çoğunlukla sivil toplum 
örgüt kavramı da birlikte kullanılmaktadır. Sivil toplum, resmi ve resmi olma- 
yan örgütlenmeyi içerir. Özgürce bir araya gelen ve kendi çıkarlarını savunan, 
demokrasinin olmazsa olmazlarından biri sayılan sivil toplum kuruluşları, 
artık uluslararası alanda ülkeleri etkileme gücüne sahiptirler. Sivil toplumun 
demokrasi açısından faydası, iktidarın toplum tarafından kontrol edilmesidir. 
Sivil alan bir okul olarak düşünülürse, siyasi becerilerin gelişmesine katkı 
sağlayacaktır. Sivil toplum aynı zamanda uzlaşmayı ve farklı fikirlere saygıyı 
gerekli kılacaktır. Böylece uzlaşma, iş birliği ve kendi sorunlarını çözme öğre- 
nilecektir. Bunlar demokrasinin gelişmesi için önemlidir.? 


Yukarıdaki amaçlara ulaşmak için sivil toplumun gelişmesine paralel ola- 
rak bireyin dil becerilerini kullanarak kendisi ve toplumla ilgili taleplerini oto- 
riteye iletebilmesi gerekir. Sivil toplum, demokrasi için ne kadar gerekliyse, 
dil becerilerini kazanma da demokrasi için o kadar önemlidir. 


Demokratik bir toplumun oluşturulabilmesi için ilköğretim bilgi, duygu ve 
düşüncelerin oluşturulduğu ilk basamaktır. İlköğretim, zorunlu ve temel eği- 
tim basamağı olması yönünden oldukça önemlidir. Bütün vatandaşlara ulaşma 
imkânı ilköğretim basamağında mümkündür. Demokrasi eğitimi, bakımından 
ilköğretimin diğer önemli özelliği de planlı ve programlı olmasıdır. Demok- 
ratik bir toplum oluşturulabilmesi için ilköğretimde bunun temelinin atılması 
oldukça önemlidir. İlköğretim, saygı, sorumluluk, hoşgörü ve diğer demokra- 
tik davranışların kazandırıldığı ve temel demokratik değerlerin oluşturulduğu 
ilk kurumdur.” 


Demokrasi ve insan haklarına saygı, yaşanarak öğrenilen ve öğretilebilecek 
bir kültürdür. Bu da ancak çocuğun yetiştirildiği ilk resmi kurum olan ilköğ- 


>” ŞAYLAN Gencay, Demokrasi ve Demokrasi Düşüncesinin Gelişmesi, TODAİE, Ankara, 1997, s. 85. 

> ŞAYLAN Gencay, age., 5. 88. 

? YILMAZ Aytekin, age,, s. 299. 

? YEŞİL Rüştü, Okul ve Ailede İnsan Hakları ve Demokrasi Eğitimi, Nobel Yayın Dağıtım, Ankara, 2002, s. 81. 


Belleten M 2006-1! 


Kemalettin DENİZ - Çiğdem KAN 


retim düzeyinde başarılabilir. Demokrasi seçme ve seçilme hakkının yanısıra 
ifade özgürlüğünü, kamu özgürlüklerini, sivil toplum örgütlenmelerini, farklı 
düşüncelere saygı duymayı ve onları dinlemeyi içeren geniş kapsamlı ve uzun 
bir süreçtir. Bunlar, aynı zamanda birer insan hakkıdır. Demokrasiyi yaşama- 
mış bir bireyden demokratik tutum ve davranışlar sergilemesini beklenmesi 
mümkün değildir. Ancak var olan durumunda iyileştirme çabalarına gidile- 
cektir. Bunun için okulları ve sınıfları birer “demokrasi evi” olarak düşünüp, 
çocukları bu yönde yetiştirmek gerekir. 


6. Eşit Birey Kavramı ve Dil 


Sağlıklı iletişim, başarılı ilişkilerin kurulmasını ve dolayısıyla sağlam bir 
toplumun temellerinin atılmasını sağlar. Sağlıklı iletişimle yetişen çocuklar 
sağlıklı benlik algıları oluştururlar, özgüvenli ve kendileriyle barışık olurlar. 
Benlik algıları olumlu, özgüvenli ve kendileriyle barışık kişiler, üreten, payla- 
şımcı, adil, sorumlu, duygusal zekâları yüksek, sevgi dolu, saygılı ve başarılı 
bireyler olurlar.” Günümüzde çağdaş toplumun hedeflediği ve yetiştirmeye 
çalıştığı insan tipi de budur. 


Burada eşit birey kavramıyla, demokratik bir sistem içinde aynı temel hak 
ve sorumluluklara sahip insanlardan bahsedilmektedir. Ancak bu hak ve so- 
rumlulukların her zaman aynı bilinçte ve seviyede yerine getirildiği söylene- 
mez. Bunda etkin olan birçok sebep vardır. Bunların en önemlilerinden biri de 
kişilerin içinde yaşadıkları toplumun standart dilini aynı seviyede kullanama- 
malarıdır. 


Demokratik sistemde kişi aşağıda belirtilen hak ve sorumluklara 
sahiptir” 


Toplumda Demokratik Yaşam: Sevgi, saygı, hoşgörü; sorumluluk, iş bölü- 
mü; dayanışma; toplum yaşamını düzenleyen kurallar. 


Temel Haklar: Yaşama hakkı, kişi dokunulmazlığı, sağlık hakkı, eğitim 
hakkı, seçme ve seçilme hakkı (sandık kurulu ve seçim sandığı, oy kullanma, 
seçim sonuçlarını kabullenme), sosyal haklar, ekonomik haklar, siyasal hak- 
lar, kişi hürriyeti ve güvenliği, özel hayatın gizliliği ve korunması, mülkiyet 
hakkı. 

Temel Özgürlükler: Düşünce, kanaat ve ifade özgürlükleri, basın özgürlü- 
gü, din ve vicdan özgürlükleri, iletişim özgürlüğü, yerleşme ve seyahat özgür- 
lüğü, toplantı hakkı ve özgürlüğü, bilim ve sanat özgürlüğü. 


” BRİDGE Berna, Okulda İletişim, Beyaz Yayınları, İstanbul, 2003, s. 212. 
*“ MEB, hiip://okulmeclisleri.meb.gov.ir/belgeler/onem.him (Erişim tarihi: 21.02.2005). 
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Görevler-Sorumluluklar: Devletin vatandaşlara karşı görevleri, vatandaşlık 
görevleri. 


Belirli Evrensel Haklar: İnsan Hakları Evrensel Beyannamesi, Çocuk Hak- 
ları Beyannamesi vb. 


Toplumda demokratik sistem içinde yukarıda bir kısmı belirtilen alanlarda 
eşit hak ve sorumluluklara sahip bireylerin dil becerileri vasıtasıyla bu hak 
ve sorumlulukları yerine getirecek durumda olması gerekir. Hak ve sorum- 
lulukların dil becerisiyle ilişkisini, daha somut hâle getirecek birkaç örnek şu 
şekilde verilebilir: 


Kimseye bağımlı olmayacak bilgi, davranış ve tutum kazanmış insan: 


- Doktora aracısız rahatlıkla gidebilme, doktorla konuşabilme, verilen ilaç- 
ları belirtilen şekilde kullanabilme. 


- Adliyeye, karakola kendisiyle ilgili bir dilekçe vb. belge verebilme. 


- Tarımda ilgili kuruluşlarca yapılan duyuruları takip edebilme ve anlama, 
ilaçlama ili ilgili broşürleri okuyabilme, aldığı tarımsal ilaçların kullanım tali- 
matlarını okuyabilme. 


- Bir otobüse binip seyahat edebilme. 
- Yolda, işyerinde, seyahatte işaretleri doğru anlayabilme. 
Seçme ve seçilme haklarını başkalarına bağımlı olmadan kullanabilme: 


- Seçme: Kimsenin yardımı olmadan, kendi iradesiyle kendi yöneticisini 
seçecek kadar propaganda faaliyetlerini takip edebilme; mitinglerdeki, tele- 
vizyondaki, radyodaki konuşmaları dinleyebilme; el broşürlerini vb. okuya- 
bilme, bu bilgileri eleştirel düşünme süzgecinden geçirebilme. Mahalli idare- 
ler ve genel seçimlerde kendi hür iradesiyle seçebilmek için gerekli bilgileri 
edinebilme. 


- Seçilme: Muhtar, belediye meclisi üyesi, belediye başkanı, milletvekili 
vb. olacak ve bu görevlerinde başarıyla kullanacak kadar dil becerisine sahip 
olma. 


- Parlamentodaki konuşmaları takip edecek kadar anlayabilme. 


Temel vatandaşlık hak ve sorumluluklarını yerine getirecek kadar dil dona- 
nımına sahip olma: 


- Belediye hizmetlerinden eşit yararlanabilme. 


- Hükümetin tanıdığı hak ve sorumlulukları takip edebilme. 
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- Öğrencilik sorumluluklarını yerine getirebilme ve haklarını kullanabilme. 
- Kredi başvurusu yapıp şartlarını değerlendirebilme. 

- Vergi işlemlerini takip edebilme... 

6. Sonuç 


Ülkemizde zorunlu olan temel eğitimin sonunda (7-15 yaşlarında), öğrenci, 
ki bu öğrenci toplumun bir ferdidir, demokratik bir toplumda yaşayacak temel 
hak ve sorumluluklarını yerine getirecek kadar dil becerisine sahip olarak ye- 
tiştirilmelidir. Burada kastedilen dil, içinde yaşanılan toplumun resmi standart 
dilidir. 
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MATEMATİKSEL DÜŞÜNCEDE SAYI SIFATLARI 
VE NİCELİK ZARFLARI 


Aysel FERAH* 


Özet 
Dil ve matematik düşünce arasındaki ilişki konusunda dil temelli araştırmalar 
çok azdır. Hele sayı sıfatları ve nicelik zarflarına dayalı araştırmalar Türkçe temelli 
olarak yapılmamıştır. Bu araştırmada Sinop ili ilköğretim okulları 2., 3., 4. ve 3. sınıf 
üzerinde yapılan sayı sıfatları ve nicelik zarfları konulu araştırmaların matematiksel 
düşünce ile ilişkileri kuramsal olarak tartışılmış ve bazı bulgular sonuç bölümünde 
verilmiştir. 


Anahtar Kelimeler: Di/ Öğretimi, Matematiksel Düşünce, Sayı Sıfatları, Nicelik 
Zarfları 


Abstract 
Number Adjectives in Matematical Thought and Ouantity Adverbs 


There is a little research base on language include connection of language and 
matematical thought. Especially research base on Turkish about number adjectives 
and guantity adverbs aren 1 done. In this research, number adjectives and guantity 
adverbs which connection with mathematical ihought are being discusssed (heoretical 
and some findings is presented in conslusion part in 2., 3., 4. andi.c. 


Key Words: Language Teaching, Mathematical Thought, Number adjectives, 
Ouantity adverbs 


u 
Giriş 
Sayısal ve nicelikler alanıyla ilgili çocukların düşünce gelişimleri konusun- 
da uygulamaya dönük bilimsel araştırma sayısı çok azdır. Bilimsel kurumlarda 
sayı kavramıyla ilgili olarak başka dillerdeki kavram gelişimi ön plana çık- 
maktadır. Oysa dilimizde sayı sıfatları ve nicelik zarfları Türkçe matematiksel 
düşüncenin temelini oluşturan ögelerdir. Öncelikli olarak matematiksel düşün- 
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ce ile sayı sıfatları ve nicelik zarflarının kuramsal dayanakları vurgulanacak; 
rakamlar, matematiksel işaretler ve nicelikler arasındaki ilişkiler tartışılacaktır. 
Daha sonra aynı konuda yapılmış araştırma bulgularından örnekler verilerek 
uygulamaya dönük sonuç ve öneriler ortaya konacaktır. Sayılar evrenini Türk 
çocuklarının nasıl kavradıkları ilginç bir konudur. Batı dillerinde sayı kavramı 
ile ilgili yapılan araştırmalarla yapılacak çalışmalarda ilginç sonuçlar ortaya 
çıkabileceği düşünülebilir. Matematiksel düşüncenin dil yönünden araştırıl- 
ması da gerekmektedir. 


Sayılar arası ilişki düşüncesini birbirine bağlayan bağlarda, sayı sıfatları 
ve nicelik zarfları bağlantı noktaları işlevi yaparlar. Bu bağlantı noktalarıyla 
çocukların sezgisel düşünce içerikleri ile oluşan tasavvurları, sayı düşüncesi 
imgesine ait bir bilinç oluşturur. Çocuğun zihni içinde parlayan kavrayış bir- 
denbire güçlenir. Kavrayış bağlantıları sayısal evrenin merkezine doğru bir 
yol çizer ve bu yolun sürekliliğine ait bilinçli bellek, düşünce içeriği olarak 
kendi oluşumunu yapılaştırır. Sayısal evrenin kavram ağlarıyla değersiz içe- 
rikler ayıklanır. 


Kavram ağlarıyla kavram haritaları birbirine karıştırılmamalıdır. Harita- 
lar iki boyutlu iken ağlar üç boyutludur. Sayma, bölme, hesaplama, sıralama, 
gruplama vb. işlemler kavram ağları içinde yerini alır. Sayılar evreninde sayı 
sıfatları ve nicelik zarfları, kendileriyle ilişkili olan yapıları sayısal kavram 
ağlarıyla birleştiren düşünce içerikleri oluştururlar. Çocuklarda sayı sıfatları 
ve nicelik zarflarının bilinci uyandığında, somut düşünceden soyut düşünceye 
doğru düşünce içeriklerinin niteliğinde de bir değişme gözlenir. Eyleme dönük 
yapıların zihinsel temeli de farklılıkları ayırt edebilecek bir yapıya kavuşur. 
Taklit ve tekrar yoluyla çocuklar sayısal oyunlarla bu yönlerini günlük hayatta 
da uygulamaya, öğrendiklerini dillerine yansıtmaya başlarlar. 


Eylemlere dayalı olarak yapılan tekrarlar, Türkçenin ifade zenginliğiyle 
anlamlandırılır. “Türkçe anlamları bulup çıkarmaya, yani dinamik anlamlan- 
dırmaya dayalıdır. Türkçede anlamları sözlükteki tanımlar değil, kelimelerin 
cümle içindeki konumları belirler.” (Okar 2006, 31) Çocukların uyguladıkları 
mantık ilkeleri başlangıçta bulanıktır. Nesneler arasındaki göreceli derece- 
lenme ve çokluk çocuk düşüncesinde belirsizdir. Matematiksel düşünce bilgi 
evrenimizin gelişmesine katkıda bulunur. Düşünce olguları öncelik ve son- 
ralıklarıyla bir sıra, düzen, düzlem ve düzey ilişkisi gösterirler. Olasılıkların 
derecelendirilmesinde çocuklar zorlanırlar. Özellikle matematiksel, fiziksel 
ve metafiziksel olasılıklar konusunda, çocukların bilgi ve tecrübeleri yeterin- 
ce gelişmemiştir. Çocuklar olguları, sebeplerin ve koşulların toplamı olarak 
düşünebilirler; oysa böyle bir düşünce doğru değildir. Olgularda koşullarla 
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sebeplerin açıkça ortaya konması gerekir. Sebepler hiçbir zaman koşullar top- 
lamı olarak düşünülemez. Çocuğun bilincinde oluş ve zaman bilinci henüz 
oluşum aşamasındadır. 


Sayı Sıfatları - Nicelik Zarfları ve Çocuk Düşüncesi 


Çocuklar gelecekte gerçekleşecek olasılıkları kestirmede yetişkinlerin yap- 
tığı zihinsel işlemleri gerçekleştiremezler. Geçmiş, şimdi ve geleceği ayırt et- 
mekte zorlandıkları kadar, uzak ve yakın, sağ-sol, aşağı-yukarı vb. ilişkileri 
ayırmakta da zorlanırlar; yani mekân belirsizliği ya da mekân algısındaki so- 
yutlama yetersizliği olarak adlandırabileceğimiz bir olguyu yaşamaktadırlar. 
Zaman, mekân ve ölçüye dayalı düşünce ile oluşan bilinç tasarımlarında henüz 
başlangıç aşamasındadırlar. Yaşları küçük olduğu oranda yön bulmada zorlan- 
dıkları kadar, kroki, plan ve harita kullanmakta beceriksizlik gösterirler. Ya- 
şadıkları zamanla düşünülen zamanı ve nicelik ölçüsü olan zamanın sıralarını 
karıştırabilirler. Mantık ilkelerindeki görecelilik ilişkilerinin içerik göreliliğini 
engellediğini söyleyebiliriz. Şimdiki zamandaki olguların gelecekteki olgular- 
la tamamlanması gerçekliğinde acele ederler; sabır gösteremezler. Olayların 
sıralanmasını sağlayan bilinçleri henüz oluşum dönemindedir. 


Geleceğe açılan kapılar düşüncede henüz kilitlidir. Geleceğin tespitinde ya- 
nılgıları daha fazladır. İçerikli gerçeklikle, gerçeklik içeriğini birbirine karış- 
tırdıklarından sözde sorunlarla çok meşgul olabilirler. Sayı sıfatları ve nicelik 
zarfları kavramlara yükleme yaptıklarından matematiksel düşüncenin temelini 
oluştururlar. Çocukların verdikleri yargıların kuşattığı kavrayışları doğrudan 
veya dolaylı olarak kendi deneyimlerine bağlıdır. Bu yüzden düşüncelerindeki 
doğruluk, zorunluluk ve olasılık ilkelerini uygulama kurallarında, aceleyle dü- 
şüncelerine zig zaglar yaptırabilirler. 


Çocuklar yaptıkları deneyler ve deneyimlerinin sonuçları üzerinde düşün- 
me ve hatta önceki denemeleri sonrakilerle birleştirme konusunda fazla başa- 
rılı değildirler. Algısal özellikleri ve dikkatlerinin niteliği, ayrıntıları ve hare- 
ketleri kavrama etkinliklerinde dış görünüşlere daha fazla yönelmelerine yol 
açmaktadır. Dikkatleri daha çok dış dünyaya yaygın bir şekilde yönelmiştir. 


Çocuk düşüncesinde, sayısal ilişkileri akıcı olarak kullanabilme ve bunla- 
rın anlam ilişkilerini kavramada çocuğun çağrışımlarındaki ve sözlü ifadele- 
rindeki akıcılık azdır. Düşünceleri, sayısal alanla ilgili temel anlamı yakalama 
da, sembolik ilişkilerle uyum sağlayabilme ve sayısal problemleri tanıma vb. 
gibi zihinsel işlemlerdeki esneklik niteliğinden de yoksundurlar. Sayı evrenine 
ait içeriklerin zenginliği ve çeşitliliğinden de söz edilemez. Sayısal ilişkileri 
bütünleştirme ve ilişki bağlamlarındaki değişiklikleri kavramakta da zorluk- 
ları vardır. Sayısal evrene ait pek çok neden, ilke, koşul ve kuralları aynı anda 
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zihinsel olarak göz önünde tutabilme yetileri de henüz yeni yeni yapılanmak- 
tadır. Sembolik ilişki yapılarının bağlamlarını zihinsel olarak işleme konu- 
sunda da zorlukları vardır. Dolayısıyla soyut mantıki düşüncenin tümevarım, 
tümdengelim ve tikelden tikele akıl yürüterek çözülmesinde, tecrübesizlikleri 
söz konusudur. 


Sayısal alandaki ilişkileri anlama ve kavrama becerilerinde, sayısal belle- 
gin öğrenme materyallerini işleme ve işlenme hızı da çocuklarda farklılık gös- 
terir. Sayısal belleğin depolama kapasitesi bakımından da çocuklar arasında 
farklılıklar vardır. “Zeki öğrenciler öğrenme materyallerinin daha çok anlam 
yönünü belleklerine almaya çalışırken diğerleri aynı konunun dış görünüşleri- 
ne yönelirler.” (Özcan 2000, 97) Sayısal sembolleri kavrama ve ayırt etmedeki 
algılama hızları bakımından da farklılıklar söz konusudur. Çocukların sayısal 
alanla ilgili zihinsel kapasiteleri ile bellek kapasiteleri de birbirine karıştırı!- 
mamalıdır. 


Çocukların algısal ve dikkat özellikleri sebebiyle zihinsel deneyimleri sü- 
reklilik göstermez. Kesik kesik ve kopuk kopuk deneyimler birbiri ile ilişkisiz 
olarak bellekte depolandığı için eğitim-öğretimde sayısal ilişkilerin nasıl ve 
hangi bağlamlarda kurulabileceğine ait içeriklere önem verilmelidir. Sayısal 
ilişki konularında esneklik, akıcılık, kapsayıcılık ve bütünleştiricilik gibi algı- 
sal niteliklerin çocukta henüz gelişimlerinin başlangıç noktalarında bulunduğu 
gözden kaçırılmamalıdır. 


Sayısal evrenin ayrıştırıcı ve birleştirici işlemlerinde sayı sıfatları ve ni- 
celik zarflarının işlevlerini tam olarak öğrenebilme, belli bir öğrenme süresi 
gerektirir. Bu dönemde kavramları kamburlaştırıcı, çarpıtıcı, bozucu düşün- 
celer, çocuğun sayılar evreninde güvenle yol almasını engeller ve matematik- 
ten çekinme davranışları görülebilir. Dolayısıyla çocuklar düşüncelerini sayı 
sıfatları ve nicelik zarflarıyla gerekçelendirmede, yaşları küçük olduğu oranda 
güçlük çekmekte ve sayısal evrenle ilişki kurmakta zorlanmaktadırlar. 


Çocukların sayı sıfatları ve nicelik zarflarıyla ilgili olarak zihninde uyanan 
imgeler ile sayı sıfatları ve nicelik zarflarının tasarlanması arasında farklılık 
vardır. Çocukların sayı sıfatları ve nicelik zarflarını tasarlayabilmesi, onların 
özelliklerini çelişkisiz olarak tanımlamalarının göstergesidir. Çocukların sayı 
sıfatları ve nicelik zarflarını kullanmada çelişkiye düştükleri gözlenebilir. Göz 
önünde canlandırma daha çok bellek işlevleriyle ilgilidir. Oysa tasarlamada, 
düşünce ve karar verme sürecine ait işlemler söz konusudur. Dolayısıyla sayı 
sıfatları ve nicelik zarflarının tasarlanması, onların hatıralarına bağlı olan göz 
önünde canlandırılmalarından çok daha fazla bir şey ifade eder. Sayı sıfatı 
olarak adlanan ile adlandırılan arasındaki ilişki bilincinin ortaya çıkması, sayı 
evrenini farklı şekilde görmeye yol açar. 
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Sayı sıfatları ve nicelik zarflarının taklidi olarak dilsel ifadeleri, bu sıfatlar- 
daki değişim ve dönüşümlerin çocuk tarafından kavrandığını göstermez. Çün- 
kü insan Zihni, birçok algılama ve bilinç işlemlerinin peş peşe geldiği, geçtiği, 
tekrar geçtiği, uzaklaştığı, sınırsız derecede zaman-mekân ilişkilerinde birbi- 
rine karıştığı bir tiyatro sahnesine benzer. Ancak çocukların sayı sıfatları ve 
nicelik zarflarına ait algı etkinlikleriyle, o konudaki bilgilerine ait bilinçlerinin 
de birbirine karıştırılmaması gerekir. Sayı sıfatları ve nicelik zarfları arasında- 
ki mantıksal ve iletişimsel ilişkilerle, sayı sıfatları ve nicelik zarflarını kullan- 
ma kararı verme arasında da farklar olduğu ayrı bir araştırma konusu olarak 
karşımıza çıkar. Sayı sıfatları ve nicelik zarflarını öğrenirken düşüncedeki ni- 
telik değişmeleri, aynı zamanda düşünce gelişimine de katkıda bulunur. Sayı 
sıfatları ve nicelik zarfları doğanın sıralama, serileme, düzenleme aynı zaman- 
da hatırlama, çıkarsama, soyutlama vb. gibi niteliklerin işlenmesiyle, zihinsel 
etkinliklerde açılımı da ortaya çıkarır. Sayı sıfatları ve nicelik zarflarına ait 
tasarımların bilgisine ulaşıldığında, çocuk dilsel yapıda sözlü bir ayırım yap- 
tığını da fark eder. “Matematiksel ilişkilerle, mantıksal kavramlara doğru bir 
iletişim dünyasının içinde kendini bulur. Bazı çocuklar matematiği sevdikleri- 
ni, bazıları ise sevmediklerini dile getirirken matematiksel evrene bakış açıla- 
rını da yansıtmış olurlar (Ferah 2005b, 837). “Mantıki-matematiksel düşünce 
olaylarında gösterge, gösteren, gösterilen, gösterme, gösterir vb. terimler hep 
görme alanına ait olup; ispat eder, bildirir, tahmin eder, keşfeder, sunar, yerini 
tutar, gerektirir, zorunludur vb, karşılıkları da vardır.” (Özcan 2000, 39). Do- 
layısıyla sayı sıfatları ve nicelik zarflarının sebeplilik ilişkileri iyi işlenmelidir. 
Sayı sıfatlarının ve nicelik zarflarının düşünce alanındaki ilişki ve bağlamları- 
nı kavratacak şekilde öğretimi yapılmalıdır. 


Çocuklar, sayı sıfatları ve nicelik zarflarıyla ilgili kavramların belirleyici 
ve ayırıcı niteliklerini tam olarak kavrayamadıklarında, deneme-yanılma yön- 
temini uygularlar. Örneğin sayı sıfatları ve nicelik zarflarının “belirtisi olma” 
ilişkisi diyebileceğimiz bir belirti gördüklerinde, düşüncelerini doğrulama ge- 
reksinimi duymazlar ve cevap vermek için uydurmalar yapabilirler. Bu durum- 
da cevabın olabilirlik yönü, doğruluk yönüne ağır basar. Sayı sıfatları ve nice- 
lik zarflarının ayırt edilmesi veya ayrıştırılması, bu sıfatların çocuk tarafından 
çözümlenerek içeriklerinin belirlendiğini göstermez. Dolayısıyla çocuk kendi 
düşüncesini çözümlememekte, dilin taklidi olarak sözlü yönünü kullanıp tek 
yönlü iletişime girmektedir. Düşüncesindeki mantıksal ilkelerin zorunlulukları 
henüz değişkendirler. Sayı sıfatları ve nicelik zarflarının zihinsel işlemlerde 
bir malzeme olarak otomatikleşmesi için mantıksal-matematiksel ilişki yapıla- 
rının kurulması gerekir. Zihinsel olarak sayı sıfatları ve nicelik zarflarının ters 
giderlik ilişkisini kavramak kolay da değildir. Matematiksel işlemi tersinden 
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veya başından ele alıp değerlendirmek, çocuk için çok zordur. Çocuk, işlemin 
tek yönlü gidişine dikkatini odakladığından işlemin başına dönmek, bunu ya- 
parken vazgeçilemez ilişkileri kaybetmemek gibi becerilerde zorlanır. Hatta 
matematiksel işlemlerle karşılaştığında problemin bütünsel yapısına dikkat et- 
mez, ezbere çözümler yapabilir. Örneğin 4-2-5 veya 44-17 vb. yazabilir. Hat- 
ta birinci sınıfın sonuna doğru büyük yazılmış üç rakamı ile küçük yazılmış 
üç rakamının hangisi daha büyük olduğu sorulduğunda, büyük yazılanın daha 
büyük olduğunu ileri sürebilirler. Dolayısıyla çocuklar problemin modelini 
zihinlerinde kurmak ve kurgulamakta zorlanmaktadırlar. Bu konuda yardıma 
ihtiyaçları vardır. “Okuma-yazma zihnin yeniden şekillendirilmesidir.” (Ferah 
2005, 10). Sayı sıfatları ve nicelik zarflarının okunması kadar, yazı alanında da 
kurgulanması önem taşır. 


Rakamlar sayılama işlemleridir. Çocuklar sayısal değeri olan sözcükleri 
nesne değişmezliğini kavradıktan sonra zihinlerinde yapılaştırabilirler. Boş, 
boşluk ve sıfır kavramlarını, aritmetik kurgulama yapmayı öğrendikten sonra 
geliştirebilirler. Sayısal dizilerin anlamları, sayıların sayılamada ard arda ge- 
lişleri, çocuğun düzenli kurgulamalar yapabilmesine bağlıdır. Sayıya yüklenen 
sayısal eşdeğerinin içeriğinin çağrışımlarını birleştirebilme, çocuk için zor- 
dur. Ancak çocuk, sayısal birimleri keşfettiği zaman dört işlemi yapabilir. Ra- 
kamla, sözle ya da sembolik sayısal gösterimlerin bir sistem oluşturduğunun 
kavranması, çocuğun önüne yeni ufuklar açar. Rakamlara bağlı olarak oluşan 
kavramların çağrışımlarına karşılık gelen bazı sözcüklerin sembolik anlamları 
da vardır. Örneğin “bir adam, bir baş, bir Allah, otuz iki diş, iki göz, iki kulak, 
bir ağız” bunlar tabiattan, insan bedeninin yapısından, bitki-hayvan tasvirle- 
rinden, günlük hayattan, her çeşit sözlü gelenekten, felsefeden, edebiyattan, 
sanattan, dinden doğan kavram çağrışımları olarak çocuğun karşısında duran 
gerçekliklerdir. Sayı adı, tüm sayı sistemini ifade etmek için kullanılan bir 
kavramdır. Rakamların soldan sağa yer değiştirmeleri, hatta lise seviyesinde 
alt alta, üst üste olma durumları sıralama ve düzenleme olarak adlandırılabi- 
lir. Örneğin “001 yerine 100” veya “14 yerine 41” veya “6-2-4” yazıldığında 
aradaki anlam farklılıklarını doğuran ilişkileri kavramak, çocuk için zordur. 
Çünkü sayı sisteminde, sayıların konumlarına göre değişen bir değerleri var- 
dır. Ayrıca üst sınıflarda bir değeri olan, ama rakam olmayan “virgül, nokta 
vb.” türden işaretler de vardır. Ondalık sayılar, bu duruma tipik bir örnektir: 
1,5 vb. 


Sayıları okumak başka, yazmak başkadır. Yazılı sayıların mekânsal tasa- 
rımları, hesaplama becerisini etkilemektedir. Sayıların görsel algılanmaları 
dışta bırakılarak, sayılar arası ilişkilerin ortaya konulmasıyla yazıbilgisel sayı 
sistemleri göz ardı edilmektedir. “Yazılı sayıları kullanarak işlem yapmayı öğ- 
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renirken çocukların kullanılan sayıların uzamsal konumunun bunların nasıl di- 
zileceğini belirlediğini görmeleri gerekir. Buna göre, bir çocuk 34-69 işlemini 
bilebilir ancak, çok basamaklı sayılarda aynı toplamın 9 birimi ya da 9 onluğu 
ifade etmesine bağlı olarak farklı değerler ortaya çıkarabileceğini anlaması 
gerekir” (Wood 2003, 352). 


Çocuklar kâğıt üzerinde işlem yapmayı öğrenirken zorlanmaktadırlar. On- 
luk sisteme hâkimiyetin, onluk sistemin farklılaşmasının yazılı dille beraber 
geliştiği ileri sürülebilir. Kâğıt üzerinde rakamların yan yana ya da alt alta 
oluşları farklı eylemlerle çözümlenir. Çocukların matematiksel eylemlerin iş- 
lem basamaklarını ve ilkelerini kavramaları zaman alır. “Yazılı sayma sistemi- 
nin matematiksel bilgiyi geliştirdiğini ve güçlendirdiğini düşünmek akılcı olsa 
da taban anlayışı, sayıların yazıya geçirilmesinden önce oluşmuş gibi görün- 
mektedir” (Wood 2003, 352). Her ne kadar çocuklar sayı kavramına sahip olup 
zihinden işlem yapabilseler de yazı bilgisel düzlemde sayılarla işlem yapabil- 
mek farklı becerilere dayalı gibi görünmektedir. “Çocuğun hatırladığı imgeler, 
onun bilincinde hızla akabilecek şekilde tutulur; ancak bu imgelerde, eksik ve 
hatalı yönlerin olduğu, onların yazılarında görülür” (Ferah 2003, 46). Çocuk 
sayıların imge olarak uygun örneğine bilinciyle ulaşamadığında, basit bir el- 
deli toplama işleminde bile doğru sonucu bulamayabilmektedir. Bu durum, 
sayıların yazılı alfabesinin imgeleştirilmesine bir işarettir. 


Matematiğin kavranması, matematiksel anlam bağlamlarının yapılaştırıl- 
ması, dil-matematik sembollerine bağlıdır. “Çocukların matematikteki başa- 
rılarını ve başarısızlıklarını anlamak için matematiksel bağlamları anlama ve 
bunlara uygun modeller oluşturma etkinliğinde gösterge sistemlerinin oynadı- 
ğı rolü iyice araştırmak gerekir. İster sözlü ister yazılı olarak yaptığımız say- 
ma işlemi 10'luk taban esas alınarak yapılır. Bunun böyle olmasına o kadar 
alışkınız ki, bunun doğal ve kendiliğinden böyle olduğunu düşünürüz. Oysa 
öyle değildir. Bunun nedenini büyük bir çoğunluğumuzda on parmağın bulun- 
masına bağlayabiliriz ama tarihe ve kültürlere baktığımızda bu tabanın kulla- 
nımının evrensel olmadığını görürüz” (Wood 2003, 350). 


Öğrencilerin sayıları ölçü birimi olarak kavramaları da, bir başka zorlukla- 
rıdır. Örneğin çocuklar insanlar için “ikiz” kavramını “çift” ve “eş” kavramla- 
rını aynı içerikte kullandıkları gibi, simetrik organları “kolları, elleri, kuşların 
kanatları vb.” şeyleri günlük konuşma dilinde anlayan çocuğun, tüm bunların 
iki sayıyla ilişkili olduğunu kavraması biraz zaman alır. Rakamların günümüz- 
de standartlaştırılması ve onların kullanımının yaygınlaşması, çocuğa kolay- 
lıklar sağlayabilir. 


“Çocukların yüksek kavramsal düzeyde hesaplanabilir fizik evreni kavra- 
maları beklenemez. Onlar sayı sıfatları ve nicelik zarflarını yeni yeni kavrama 
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aşamasındadırlar. Toplama, çıkarma, çarpma, bölme, çarpım cetveli ve ondalık 
sayılarla, kesirleri belirli zihni yapılanmaları oluştuktan sonra kavrayabilirler. 
Bu işlemleri yaparken rakamlar yanında işlemlerin işaretlerinin işlevlerini de 
öğrenmek zorundadırlar. Önce çocuklar sözlü saymayı öğrenir ve sayılamanın 
sonsuzluğa uzanan kavramsal niteliğini çok daha sonraları sayısal kurgulama- 
lar ve matematiksel kurgulamalar yaparak matematiksel alana adım atmaya 
aday olurlar. Aritmetik işlemlerin uygulanabilirliğini kavrama ise, sayı sıfat- 
ları ve nicelik zarflarının kavranmasıyla önceleri paralel giderken daha sonra 
bu işlemler bilinç içeriği olunca, sözlü olan bölüm etkisini kaybeder. Sözün 
yerini sayılar alır.” (Ferah 2005d, 1071) Ancak sayıların kutsallaştırılması şek- 
lindeki kurgulamalar çocuklar için bir anlam taşımaz; sayıları kutsallaştırıp 
onlara güçler atfetmek kültürel değer yargısı olarak karşımıza çıkar. Örneğin 
uğurlu-uğursuz sayılar vb. 


Okuma-yazma becerisinin kazanılıp yazılı dilin işlerliği arttıkça, matematik 
becerileri de gelişir. Çocuklar yazılı dille beraber, matematik dilini de öğrenir- 
ler. Matematikteki sayıların yazılması, sayısal hesaplamaların yapılması, daha 
önce bilinmeyen büyük sayıların okunup yazılması, çocuklar için hiç de kolay 
değildir. Matematiksel dilin gelişimi, çocuğun tecrübeleri ve kavrayış gücünün 
artışına bağlı olarak anlam kazanır. “Örneğin, “yüz üç? gibi bir sayı sözel olarak 
ifade edildiğinde bunu yazıya geçirmeyi yeni öğrenen bir çocuk “yüz'sayısının 
göstergesinin *100”olmasından hareketle *1003?yazabilir. “Üç”sayısının göster- 
gesi de “3?olduğuna göre, “yüz üç'sayısı “1003?olup çıkar. Çocuk, “yüz”sayısını 
dile getirirken kullanılan seslerin “bin'sayısını oluşturan seslerden oldukça 
farklı olduğunu konuşma dilinden farklı olarak yazıda bu ikisini birbirinden 
ayıran unsurun sayı basamaklarının yatay sıralanışındaki uzamsal konum ol- 
duğunu anlamak zorundadır. Ayrıca “yüz üç'derken “onlar'basamağının boş 
olduğunu gösteren sıfır rakamının kullanılmasına ilişkin ip ucu verilmemekte- 
dir. Buna göre, yazılı ve sözel ifadeler sıfır kullanımını ve taban değerliklerini 
göstermeleri açısından birbirinden farklıdır.” (Wood 2003, 351) Çocuklar tec- 
rübeleri oranında, sayı sembollerini doğru yazabilmektedirler. Bu durum sayı 
bilgisel anlamın yazı bilgisel anlamla bitişmesidir. 


Çocuklar sayıların kurallı dizilerini, onluk temele dayalı sıra düzenli bir 
sınıflama gerektiren sayılama sistemini belleklerine kayıt etmenin önemini, 
yaşları küçük olduğu oranda pek kavrayamamaktadırlar. Bunun için en kolay 
yol olarak parmaklarını kullanırlar. Birebir uygunlukla ve karşılıklılık ilkesiyle 
sayı problemlerini çözmeye alıştıklarından rakamlara dayalı ve belleğe kayde- 
dilmiş sembolleri kullanmakta zorlanırlar. Onların zihni, birimler ve bunların 
bireşimini yapılaştırmada zorlanmakta, çünkü birim farklılıklarından soyutla- 
ma, karşılaştırma ve çözümleme yapma yetenekleri yeni yeni gelişmektedir. 
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Sayılardaki ard ardalık ve sıralılık ilişkilerinde genelleme yapmakta çocukla- 
rın zorlandıklarını görebiliriz. Tam sayıların ard arda ve birbirini kapsayan sıra 
düzenli birimler sistemine ait düşüncelerinde geriye dönerek zihinsel işlem 
yapmaları gerektiği halde, bu işlemi yapmakta zorlandıkları görülmektedir. 
Çünkü sayıları özümlemek, akılda tutmak, ayırmak, birleştirmek için sayıların 
simgesi olan sembolleri kullanmak çocuklar için zor olan zihinsel işlemlerden 
biridir. Bu açıdan öğrencilerin sayı sıfatları ve nicelik zarflarını tüm işlevsel- 
likleriyle kavrayabilmeleri matematiksel alanın öyle korkunç öğrenilemez bir 
alan olmadığı bilincinin gelişimine de katkıda bulunur. 


Rakamların okunması ve yazılması, sayı ve sayılamaya ait becerilerin ge- 
liştiği, anlam bağlamlarının kavrandığı anlamına gelmez. “Aritmetik öğrenimi, 
sayılarla ilgili gerçekleri öğrenmekten çok bunlara ilişkin sistemleri geliştir- 
mek anlamına gelir. Bu nedenle, çocukların toplama ve çıkarma gibi matema- 
tiksel işlemlerde belirli tutarlılıkları ve benzerlikleri keşfetmeleri beklenir”. 
(Wood 2003, 329-330) Sayma ve sayılama becerisi, zihinsel yeteneklerle iliş- 
kilidir. Çocuklar belli bir sayısal olgunluğa ulaştıklarında mantık işlemlerinde 
ve tecrübelerindeki artışa bağlı olarak, sayma-sayılama ve çokluk bağlamları- 
nı da imgeleştirme yeterliliğine kavuşacaklardır. 


Bir, iki, üç, dört diye dilimizde sayı adlarının kurallı bir şekilde ard arda 
gelişinin ezberlenmesi ve düşünsel olarak sayılması, bunların çocuk tarafından 
kolayca zihinsel işlemler olarak kullanılacağını göstermez. Çocuklar sayı ad- 
larını ad olarak düşünmekte, sıfat olarak içeriklerini ayırt etmekte zorlanmak- 
tadırlar. Adlarla ilişki kurduklarından soyutlama için gerekli zihinsel işlemleri 
bilememektedirler. Sadece somut olarak sayı adlarını algılarken, soyut işlem- 
lerle karşılaştıklarında belirsizliğe düşmektedirler. 


“Sayı sıfatları aynı zamanda tek başlarına sayı isimleri olarak kullanılırlar. 
Fakat sıfatlar birlikte kullanıldıkları isimleri o isimlerin karşıladığı varlıkla- 
rı hem niteler hem de belirtirler”. (Ergin 1993, 246) Niteleme varlığın kendi 
bünyesindeki özellikleri, belirleme ise dış özellikleridir. Dolayısıyla çocuk, 
bir sözcüğün isim mi sıfat mı olduğunu ayırt etmekte zorlanır. Ayrıca sıfat 
tamlamaları olarak isim grubu oluşturdukları için, çocukların isim ve fiillerle 
düşünme alışkanlığı yüzünden zorluğu bir kat daha artar”. (Ferah 2005c) 


“Dokuz-on yaşlarına kadar çocuklar sözcüğü eşyanın içinde veya eşyanın 
özüne ait bir şey olarak kabul ederler”. (Piaget 1988, 53) Bu yüzden sayı sı- 
fatları ve nicelik zarflarını kullanırken çocuklar yaşları küçük olduğu oranda 
daha çok zorluk çekecektir. Yedi-sekiz yaşlarından itibaren eşyanın adı, eşya- 
dan ayrı olarak düşünülmeye başlar. Eşyanın adı, onu bilen insanların bilin- 
ciyle ilişkilendirilir. Çocuk, iç ve dış arasındaki ikiliği ayırt etmekte zorlanır. 
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Dolayısıyla sayı sıfatları ve nicelik zarflarının isim ve sıfat olma özellikleri 
konusunda çocuklar yaşları küçük olduğu oranda zorlanmaktadırlar ve sayı 
sıfatları ve nicelik zarflarının matematiksel olarak sıra, düzen, düzey ve öl- 
çülülük işlevlerini kavrama konusundaki engelleri aşmak zorundadırlar. Asıl 
sayı sıfatları ve nicelik zarflarını yani asıl sayı isimlerini öğrenmelerine rağ- 
men bunların sıra sayıları, üleştirme sayıları, kesir sayıları ve topluluk sayıları 
olarak özümsenmesi belirli bir deneyimleme süresi gerektirir”. (Ferah 2005c) 


Sayı sözcükleri hem somut, hem soyut oldukları için çocuklar nitelemeye 
ait sayı sözcüklerinin somut görünüşlerini daha erken öğrenirler. Yani asıl sayı 
sıfatları ve nicelik zarflarını kolay öğrenirler. Örneğin dört adam, üç kadın 
gibi. “Bir tekil terim bir tek nesneyi gösterebildiği (adlandırabildiği) halde, 
bir genel terim belirsiz sayıda birçok nesneye uygulanabildiği meydandadır”. 
(Grünberg 1999, 25) Sayı adları tekil terimlerdir. Bu terimlerin niteleme bildi- 
ren durumlardaki kullanımları, tekil veya çoğul tasviri durumlar içerir. 


Niteleyici bir sayı sözcüğü tek başına kendisini takip eden isimde ifade edi- 
len kavramın kaç kere temsil edildiğini değil, sadece onların oluşlarını anlatır 
ve bu kavram daha üst seviyedeki ada tümüyle niteleyici bir ad gibi bağlanır. 
Örneğin, “her iki kişi” ifadesi iki kişiyi olduğu kadar, iki kişi birden anlamını 
da kapsar. Sayı sözcükleri bir isim tamlamasının ilk öğesi olarak da kullanıla- 
bilirler. Örneğin 2005 yılında gibi. 


Çocukta sayısal ilişkilerin karşılıklılığı duygusu ve uydurmacılığı, mantık- 
sal zorunluluğu kazanamamış olması, matematik evreninde onların önüne pek 
çok zorluklar çıkarmaktadır. Ancak zamanla sayı sıfatları ve nicelik zarfları 
alanına ait sözcükleri, ayırıcı ve belirleyici yönlerini kavradıkça önünde yeni 
olanaklar açıldığını fark edecek, sayısal alanın matematikle olan ilişkisini “ya 
seviyorum ya da sevmiyorum” diye kendi değerlendirmeleriyle ifade edecek- 
tir. 

Sayı sıfatları ve nicelik zarfları alanıyla ilgili bilinçlenmede çocuk eylem 
mantığından düşünce mantığına doğru seyreden bir yolu aşmak zorundadır. 
Çocuk, sayı sıfatları ve nicelik zarflarıyla ilgili yeni bir ilişki ile karşılaştığın- 
da, uyumsuzluğa düştüğünde, yeni bir bilinçlenme yapmak zorunda kalır. Esa- 
sen mantıki ilişkilerin bilincine varmak konusundaki yetersizliği, bu uyum- 
suzluğa yol açmaktadır. Kendi akıl yürütmesinin mekanizmasından haberdar 
olma ihtiyacını pek duymayan bir çocuk, bir sorunla karşılaştığında uydurma 
yanıtlarla durumu kurtarmaya çalışır. Esasen çocuğun zorluğu, eylem mantığı- 
na göre çalışan düşünce planından sayı sıfatları ve nicelik zarflarına ait dil pla- 
nına aktarma yapamamasından kaynaklanır. Bu yüzden sayı sıfatları ve nicelik 
zarflarının öğretiminde öncelikle nesnelerle yapılan ve çocuğun gözü önünde 
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cereyan eden uygulamaların dilsel alana, çocuk tarafından aktarılmasına önem 
vermek gerekir. “Çünkü bir işlemi eylem planından dil alanına aktarmak, yani 
onu sözcüklerle ifade edebilmek, o olguyu hayal gücünde yeniden organize 
etmek demektir”. (Piaget 1939, 165) Yani akıl yürütme ile ilgili konularda 
çocuk, böylece yaptığı işlemlerin bilincine erişebilir. Bizzat yapılan deneyim- 
lerin zihnen tekrar edilmesi zorunlu olduğundan, daha önce eylem planında 
ortadan kalkmış olan zorluklar dilsel alana aktarılırken tekrar karşısına çıka- 
caktır. Bu yüzden sayı sıfatları ve nicelik zarflarının öğretiminde çocuğun sa- 
yısal işlemleri yaparken bunları sözle dile getirmesi, onun bu alana ait bilincini 
de geliştirmesi demektir. Çocuğun sayısal belleği, onun sayılar alanıyla ilgili 
alandaki hatırlamalarının niteliklerini de belirleyicidir. Esasen akıl yürütme- 
lerini bu belleğe göre düzenleyip zihinsel işlemler yapmaktadır. Akıl yürütme 
ve yargıda bulunma, önceki deneyimlere dayalı bir olgudur. Geçmiş zaman 
boyutu yargılarda daima göz önünde tutulmalıdır. 


Pek çok öğretmen çocuğun işlemi doğru yapıp yapmadığına dikkat eder. 
Oysa yaptığı işlemlerin sözel olarak üstesinden gelip gelmediğine bakması 
gerekir. Örneğin çocuk bir parçanın veya bir kesrin zorunlu olarak bir bütüne 
bağlı olduğunu, onunla ilişkili olduğunu, yani göreceli bir kıymeti ifade ettiği- 
ni anlamakta zorlanır. Çocuk bu güçlükleri ortadan kaldırmak için kör deneme 
yanılmalar yapıp durur. Gerçekten eylem planında bütünü göz önünde tutarak, 
onu ikiye veya dörde taksim etmesini pek beceremez. Hele yaptıklarını dile 
dökmekte daha da zorluklara düşer. Çünkü bizim bilinçli akıl yürütmelerimiz 
doğrudan doğruya daha önceki deneyimlerimize bağlıdır. Oysa çocuk bir so- 
runla karşılaşmakta ve karar vermek zorunda kalmaktadır. Bu yüzden eylem 
planında olan bitenlerin hemen sözel alanda hatırlanıp hayal edilmesi, yani 
zihinsel deneyimler yapılması gerekmektedir. Çocuğun dikkatindeki değişik- 
likler, zihinsel deneyimlerinde engelleyici bir rol oynarlar. Algı alanına bağım- 
lılık, düşüncede bir bağımsızlığı da olumsuz yönde etkileyen bir faktör olarak 
görülebilir. 

Sözel plandaki başarılar daha sonra otomatik olarak düşünce içeriklerinin 
ilk çekirdeklerini oluşturacağından öğretmenler matematiksel konularda ço- 
cuğun sorunu kavrayıp kavramadığını öğrenmek için sözel tekrar yapmasına 
önem vermelidirler. Böylece çocukların zihinsel deneyimlerinin farkına var- 
malarını sağlamış olacaklardır. Çünkü çocuklar göreceli yargıları saptırmakta 
da ustadırlar ve “unuttum” diyerek durumu kurtarmaya çalışırlar. Bunun sebe- 
bi de algısal alana fazla bağımlı olmaları ve problemin bir yönüne takılıp kal- 
maları yanında, neyin önemli neyin önemsiz olduğunu zihinlerinde tartmadan 
yanıt vermeye çalışmalarıdır. Bütüne değil, parçaya tepki verme eğiliminde ol- 
malarıdır. Çocuğun başkalarının dilini kavramak için harcadığı dikkat de fazla 
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değildir. Dikkatini kontrol ve organize edebilme yetersizliği matematiksel iş- 
lemlerde de kendini gösterir. Çünkü çocuk, öğretmenin kullandığı sözcükler- 
den sadece hoşuna gidenlere dikkatini verir. Matematiksel problemin sadece 
bir yüzüne dikkat ettiğinden başarısızlığa uğrar. 


Çocuklar öğretmenin kullandığı kavramların göreceli oluşunu takdir et- 
mekten ve karşılaştırma yapmaktan kaçınmaktadırlar. Yani problemin eksik 
yapılarındaki ilişkileri kurmaya veya onları zihinsel olarak hayal edip yapılaş- 
tırmaya önem vermezler. Sınıfta olup bitenlerin öğretmenin sorduğu proble- 
min iç ilişkilerini kavramaya çalışmazlar. Sözcükleri ya birbirine ekler ya dü- 
zensiz bir şekilde yan yana dizer ya da parça parça problemleri ele alırlar. Bir 
sürü ayrıntıya önem verirken problemin bütünlüğünü ve eksik verileri dikkate 
almazlar. Yani tek önermeden hareketle yine tek önermelere ulaşan bir akıl 
yürütme, çocuk düşüncesinde yaygındır ve mantıki zorunluluklar, çelişkiler 
çocuk düşüncesinde iç içe girmiştir. 


Çocuklar matematiksel problemleri doğru çözer, fakat açıklamaya gelince 
zorlanırlar. Çünkü açıklama, o işlemin sebeplerini düşünce ile tasarlamayı ge- 
rektirir. Dolayısıyla çocuklar niçin sorularında zorlanırlar. Sebeplendirme yap- 
madan uydurmaya doğru bir düşünce takip ederler. Nedensellik ilişkisi, çocuk 
düşüncesinde henüz tam olarak yerleşmemiştir. Eylem mantığı baskındır. 


Çocuklar çözümleme yapmaktan kaçınır, kendi bildikleriyle yetinmeye ve 
tatmin olmaya eğilimlidirler. Yaptıkları uydurma yorumların bolluğu öğret- 
menleri yerine göre güldürür. Yarım yamalak bildiklerinin doğru olduğuna ve 
her şeyi kapsadığına dair bir güven duygusu içindedirler. Kendi bilgisizlik- 
lerinin pek farkına varmazlar. Anlamadıkları noktaları aydınlatmak amacıyla 
problemin verilerine ait sorunları çözümlemeye hiç yanaşmazlar. Çünkü her- 
kes o sorunu kendisi gibi anlamış zannıyla davranırlar. Sayı sıfatları ve nicelik 
zarflarıyla ilgili olarak kendi uydurdukları yanlış sözcükleri araştırmamızda 
belirlemiş bulunmaktayız. Hatta sayı sıfatları ve nicelik zarflarını doğru olarak 
kullanan “bir çocuğa işlemin doğruluğu, nasıl çözdüğü sorulduğunda aniden 
yaptıklarını ve söylediklerini birdenbire değiştirip bildiği ve inandığı gerçek- 
liği bir hamlede inkar ettiği de gözlenebilir ve uydurma yanıtlar vermeye baş- 
lar”. (Piaget 1938, 116-129) 


Türkçe'deki sayı sıfatları ve nicelik zarflarının anlamı bunların dilin öteki 
birimleriyle kurduğu ilişkilerle belirlenmeli, onlarla birlikte kullanılmalı ve 
bağdaştırıldığı diğer öğelerle oluşturduğu örgü ile çerçevelendirilmelidir. Ör- 
neğin asıl sayı sıfatları ve nicelik zarfları bir, iki, üç vb. Sayı sıfatları ve nice- 
lik zarflarının birlikte kullanıldığı bir anlam örgüsü oluşturur. Öğretimde bu 
anlam örgüsündeki kullanımlarına önem verilmelidir. “Çünkü her sözcüğün 
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anlamı bu ilişkilerin tümüyle birlikte tanımlanır”, (Aksan 2000, 161-200) “Ay- 
rıca matematik ve geometri sayı sıfatları ve nicelik zarfları alanındaki terimler 
gibi sözcüklerin kesin anlamlarına da göndermeler yapılmalıdır. Sözcüklerin 
yan anlamları tasavvur ve düşüncelerin simgesel alana aktarılmasını sağlar. 
Çocuk, sayı simgesi ile simgelenecek olan arasındaki yan anlamları ayırt ede- 
mez; dolayısıyla sözel ifadelerine yan anlama dayalı zemin oluşturamaz”. (Fe- 
rah 2005c) 


Sayı sıfatları ve nicelik zarflarına ait göstergelerin diğer öğelerle birlikte ve 
onlarla bütünleştiği ve bir kavramı yansıttığı gerçeği göz önünde tutulmalıdır. 
Dolayısıyla sayı sıfatı göstergelerinin bağlı bulunduğu bu öğelerin oluşturduğu 
bağlamdaki ilişkilerin çocuk tarafından kavranılması açıklanmalıdır. Çocuklar 
sayı sıfatları ve nicelik zarflarına ait gösterge bağlamlarına ait ilişkileri kav- 
ramakta henüz deneyimsizdirler. Sayı sıfatları ve nicelik zarflarının anlamının 
öğretiminde sayı sözcüklerinin yan anlamları, sözcüklerle ilgili aktarmalar, 
benzetmeler, çok anlamlılık ve eş anlamlılık özellikleriyle, tasarımlamalar ve 
duygu değerleri ile bağlamlar, bağdaştırmalar vb. niteliklere öğretmenler dik- 
kat çekmelidir. 


Sayısal anlamın çözümlenmesi, tek başına sayı sisteminin kavranmasına 
bağlı değildir. Cebirsel ifadelerde, sözlü dilin bağlantı sözcükleri anlam bağla- 
mına etki etmektedir. “Sayılar ile sözel yazılı semboller, betimledikleri varlık- 
larla birebir bir ilişki içinde değildirler. Benzer biçimde, “*, -, x”gibi semboller 
de gösterdikleri işlemlerle algısal bir benzerlik taşımazlar. Dildeki ilgeçler ve 
bağlaçlar da söz konusu problemin türüne (tam sayıları ya da kesirleri bölmek 
gibi) bağlı olarak anlam kazanan matematik sembolleri gibidir”. (Wood 2003, 
323) Zarf-edat ve bağlaçlar matematiksel oran-orantı ve görecelilikle ilişkili 
olan sözcüklerdir. “Sıfırdan başlayarak dokuza kadar on tane rakam, artı, eksi, 
çarpı, bölü dört işlem işareti ve bir ondalık ayracı virgül, yani topu topu on beş 
simge ile sonsuz sayıda işlem yapılabilir. Türkçe'de benzer özellikler gösterir. 
Türkçe matematiğe dayalı olmaktan öte neredeyse matematiğin kılık değiş- 
tirmiş hâlidir”. (Okar 2006, 31) Matematiksel işlem işaretleri edatlar olarak 
kabul edilebilir. 


Matematik dilindeki işaretler (*, -, <, >, 9) de matematik dilinin zarf ve 
edatları olarak kabul edilebilir. Ancak her zarf ve edat için “tek başına anlam 
taşımaz” gibi bir önerme de ileri sürülemez. Zarf ve edatlar hiçbir nesneye işa- 
ret etmez, ancak birden fazla nesneyi birbirine bağlar ve bir bağlam oluşturma- 
ya yarar ve bu bağlama anlam kazandırırlar. 
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“Özellikle beynin sol tarafı iki ve dört yaşları arasında çok hızlı bir bü- 
yüme sürecine girer. İşte bu dönemde dilbilgisi çocuğun beynine adeta kök 
salar. Yine bu dönemde çocuklar tipik olarak dille ve oyuncaklarla haşır neşir 
olduklarından, dilin yapı kurucu, ellerin şekil verici nitelikleri ve alış teorisi 
yerleşmeye başlar”. (Corballis 2003, 220) Matematik öğretimi kitapları bu se- 
beple dilimizin dilsel matematik yapılarını öğretme amacıyla yazıldığı takdir- 
de matematik öğretimi ve dil öğretimi arasındaki ilişkiler iyi kurulduğu zaman 
başarısızlık oranı da düşecektir. Çünkü matematiksel sembollerin neye karşılık 
olduğunu öğrenen çocuk, aynı zamanda matematiksel ve geometrik kurallara 
karşı da duyarlı hale gelecektir. Dilsel yapılarda henüz gerçekleştirilmemiş 
olasılıkları da gelecekte gerçekleştirecek olanlar onlardır. Sayı sıfatları ve ni- 
celik zarfları ile ilgili kavramların bağlantılarını doğru yerleştirme ve bunları 
bağlantısal bellek şebekesinde konumlama, öğretimde başarıyı arttıracaktır. 


Belleğimizde genellikle geçmiş deneyimlerimiz kadar kavramsallaştır- 
malarımız veya sözelleştirmelerimizin izleri de vardır. Bu açıdan çocukların 
deneyimleri ve sayısal kavramsallaştırmaları ve sözelleştirmelerinde sayı sı- 
fatları ve nicelik zarfları ile ilgili sözcükleri kavrayışı da rol oynar. Matematik, 
nicelikler ve uzayla ilgilidir. Niceliklerin ifadesinde sayı sıfatları ve nicelik 
zarfları ve sayılarla yapılan işlemlerin kurallarını öğrenmek ve bu işlemleri 
gündelik hayatta kullanabilmek önemlidir. Hatta geometri öğretiminde de sayı 
sıfatları ve nicelik zarfları soyut evrene ait göstergeler olarak adlandırmada 
önemli bir rol oynarlar. Önemli olan matematik yaparken işlemlerin eğlenceli 
olduğunu öğrencilere anlatabilmektir. “Sayılar yalan söylemez” diye bir söz 
vardır. Bu söz sayılardaki değişmezliğin niteliğini vurgular. Fizik bilimi, ma- 
tematik olmadan pek ileri gidemez. Dolayısıyla niceliklerin ifade edilebilmesi 
için çocukların sayı sıfatları ve nicelik zarfları alanını kavramış olmaları ge- 
rekmektedir. Çocukları matematiksel uygulamalardan nefret ettirecek, bıktırı- 
cı çalışmalardan kaçınılmalıdır. Çünkü matematiksel nesneler insan zihninden 
bağımsız bir soyut evrende vardırlar. Sembolik ilişkileri zihinde evirip çevir- 
me ve dönüştürme yapmakta, sayısal yetiler önemli bir rol oynar. 


Sayı sıfatları ve nicelik zarflarını kavrama ile ilgili Ferah tarafından ya- 
pılan Sinop İli İlköğretim 2.,3.,4. ve Sınıfa Devam Eden Öğrencilerin Zarf- 
Edatları Kullanma Düzeyleri (2004) ve Sinop İli İlköğretim 2., 3., 4. ve 5. Sı- 
nıf Öğrencilerinin Sayı Sıfatlarını Kavramlaştırma Düzeylerinin Araştırılması 
(2005a) başlıklı iki ayrı araştırmada, bu konuyla ilgili ortaya çıkan sonuçlar 
aşağıda özetlenmiştir: Öncelikle zarf ve edatların ilköğretim çağı çocukları 
tarafından kullanılmasına yönelik olarak yapılan araştırmada 40 tane zarf ve 
edat içeren çoktan seçmeli bir test hazırlanmıştır. Testin nicelik zarfları bölü- 
müyle ilgili elde edilen sonuçlar şunlardır: “Nicelik zarflarından olan “o ka- 
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dar, en kelimeleri eşitlik, üstünlük ifade eder. Dolayısıyla azlık-çokluğa dair 
ifadeleri, çocukların, ancak ilköğretim üçüncü sınıftan itibaren doğru anlaya- 
bilecekleri anlaşılmaktadır. Çocukların matematik dersindeki zorlukları, azlık- 
çokluk ifadelerini anlayamamalarından kaynaklanmaktadır, denilebilir. Bu tür 
sözcükler matematiksel-mantıksal boyutuyla ilişkili olan kelimelerdir ve bu- 
rada bağlayıcı edatların rolü üzerinde dilciler ve eğitimciler araştırma yapma- 
lıdır. Nicelik zarflarından olan “en fazla, kadar? kelimelerine ikinci sınıf düze- 
yindeki öğrenciler henüz hâkim değildirler. Ancak sınıf düzeyi yükseldikçe, 
bu kelimelerdeki başarı da artmaktadır. “Daha, en fazla, kadar?'gibi kelimeler 
mukayese etme, miktar, aşırılık ifade eden kelimelerdir. Dolayısıyla ilköğre- 
tim üçüncü sınıftan itibaren öğrencilerin bazı düşünce yapılarının yapılaşmaya 
başladığından, düşünce üzerine bilinç oluşturmaya başladıklarından söz edile- 
bilir. Nicelik zarflarından olan “kırk kere, azıcık? vb. kelimeler, aşırılık, azlık 
ifade eder. Sonuç olarak sınıf düzeyleri yükseldikçe, öğrencilerin kırk kere, 
azıcık, aşağı yukarı gibi zarflara olan hâkimiyetlerinin arttığı görülmektedir. 
Azlık-çokluk ve ihtimal ifade eden bu kelimeler, dilin mantıksal-matematiksel 
boyutuyla da ilişkilidir”. (Ferah 2004, 1227) 


Sayı sıfatları ile ilgili olarak Ferah tarafından hazırlanan 20'si çoktan seç- 
meli 20'si cümle tamamlamalı 40 soruluk Sayı sıfatları testinin uygulamala- 
rından elde edilen sonuçlar aşağıda özet olarak verilmiştir: Sayı sıfatları konu- 
sunda çocukların cümle tamamlamalı testlerde daha başarısız oldukları, çoktan 
seçmeli testlerde ise başarılarının arttığı görülmektedir. “Sayı sıfatları ile ilgili 
yapılan araştırmada çoktan seçmeli sorularda sayı sıfatları ile ilgili başarının 
asıl sayı, kesir sayı, sıra sayı ve üleştirme gibi bir sıralama izlediği görülmek- 
tedir. Sinop Sayı Sıfatları Testi toplam puanında sayı sıfatları alt gruplar ba- 
şarı sıralamasının çoktan seçmeli ve tamamlamalı alt boyutlarda farklılık gös- 
termesi, sözel soru modellerinin matematiksel ilişki bağlamlarıyla doğrudan 
ilişkili olmasıyla açıklanabilir. Bir matematik işlem içeren sorularda, tümcede 
boş bırakılan yere sayısal değerin doğru yazılamadığı görülmektedir. Çocuklar 
yazmış olmak için sayı yazmaktadırlar. Bu durumda problemlerin matematik- 
sel modelleri kadar sözel modellerine de öğretimde yer verilmesi önerilebilir”. 
(Ferah 2005c) Sözcüklerin tasarımlanmalarına yönelik alıştırmalar, dilin sa- 
yısallaştırılmasına da katkı sağlar. Matematiğin dille bağlantılı olduğu ilkesi 
çocuklara sezdirilmelidir. 


“Sayı sıfatları ile ilgili zihinsel gelişim şöyle sıralanabilir: 1. Asıl Sayı Sı- 
fatları, 2. Kesir Sayı Sıfatları, 3. Sıra Sayı Sıfatları, 4.Üleştirme Sayı Sıfatları. 
Çocukların özellikle dağılma, azaltma ve artma ile ilgili işlemlerde daha faz- 
la hata yapacakları, henüz sayılama sistemiyle ilgili değişmez birimlerin ve 
kalıcılığın farkına varamadıkları anlaşılmaktadır”. (Ferah 2005c) Sinop Sayı 
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Matematiksel Düşüncede Sayı Sıfatları ve Nicelik Zarfları 


Sıfatları Testi başarısı sınıf düzeyine göre değişmektedir. “Test toplam puanına 
göre başarının beşinci sınıflar, dördüncü sınıflar, üçüncü sınıflar ve ikinci sınıf- 
lar şeklinde sıralandığı anlaşılmaktadır. Tüm sınıf düzeylerinde sıra, üleştirme, 
kesir sayı cümle tamamlamalı sorulardaki başarı, asıl sayı cümle tamamlamalı 
sorulardaki başarıdan çok daha düşüktür. Cümle tamamlamalı sayı sıfatları 
başarısı asıl sayı, kesir sayı, sıra ve üleştirme sayı sıfatı şeklinde sıralanması- 
na rağmen, asıl sayılar dışındaki sayı sıfatlarında başarının çok düşük olduğu 
gözlenmektedir. Sayı sıfatlarıyla ilgili çoktan seçmeli sorularda başarı sırala- 
ması asıl sayı, kesir sayı, sıra sayı, üleştirme sayı sıfatları şeklindedir. Sayı s1- 
fatlarına ait çoktan seçmeli sorularda beşinci sınıfların 9690?a yakın başarı elde 
ettikleri söylenebilir. Bu durum ilköğretim birinci kademenin sonuna doğru 
çocukların basit toplama, çıkarma, çarpma ve bölme işlemleri yapabilecekleri 
ve taban kavramını buna bağlı sayılama sistemlerini kavradıklarının gösterge- 
sidir. Çocuklar temel sayı kavramlarını kazanmakla beraber, yazılı sayılamada 
başarısızdırlar. Çünkü beşinci sınıf düzeyinde dahi sayı sıfatlarına ait cümle 
tamamlamalı sorularda asıl sayı sıfatlarındaki 9090'lık başarının dışında, ke- 
sir, sıra, üleştirme sayı sıfatlarındaki başarı 9035'lerin üzerine çıkmamaktadır. 
Sayısal ilişkilerin kullanılmasında, çocuklarda bir gelişim olgusu gözlenmiştir. 
Asıl sayı sıfatlarından kesir sayı, sıra sayı ve üleştirme sayı sıfatlarına doğ- 
ru zihinsel gelişimde bir sürekliliğin olduğu anlaşılmıştır”. (Ferah 2005, 839) 
Dolayısıyla dile ait sayı sıfatları ve nicelik zarflarının matematikle ilişkili ol- 
duğu görülmektedir. Sayı sıfatları ve nicelik zarflarının tüm derslerde işlenme- 
si, matematiksel düşüncenin gelişimine olumlu katkı yapacaktır. Matematik 
öğretiminde dil temelli bir yaklaşım bu dersi zor ders olarak anlaşılmaktan 
kurtaracaktır. 


Kaynakça 
Aksan, Doğan (2000). Her Yönüyle Dil. Ana Çizgileriyle Dilbilim. Ankara: Türk Dil 
Kurumu Yayınları: 439. 


Corballis, C, Michael (çev: Aybek Görey) (2003). İşaretten Konuşmaya Dilin Kökeni ve 
Gelişimi. İstanbul: Kitap Yayınevi. 


Ergin, Muarrem (1993). Türk Dilbilgisi. İstanbul: Bayrak Basım Yayım Dağıtım. 
Ferah, Aysel (2003). “İlkokuma-Yazmada Bilinçlilik”, Çağdaş Eğitim Dergisi, 40 (295). 


Ferah, Aysel(2004). “Düşünce ve Bilgi Yapılarının Oluşumu Bakımından Zarf-Edatlar”. 
V. Uluslararası Türk Dili Kurultayı Bildirileri 1. Ankara: Türk Dil Kurumu Yayınları. 


Ferah, Aysel (2005). Her Yönüyle Türkçe İlkokuma-Yazma. İstanbul: MEB Yayınları Bilim 
ve Kültür Eserleri Dizisi No: 1252 


Ferah, Aysel (2005a). Sinop İli İlköğretim 2., 3., 4. ve 5. Sınıf Öğrencilerinin Sayı Sıfatlarını 
Kavramlaştırma Düzeylerinin Araştırılması. Sinop: Basılmamış Araştırma. 


128 


Belleten M 27006-| 


Aysel FERAH 


Ferah, Aysel (2005b). “İlköğretim 2., 3., 4. ve 5. Sınıf Öğrencilerinin Sayı Sıfatlarını 
Kavramlaştırma Düzeylerinin Araştırılması”, /5. Ulusal Eğitim Bilimleri Sempozyumu. 
Denizli: Pamukkale Üniversitesi Yayınları. 


Ferah, Aysel(2005c). “Sayı Sıfatlarının Matematiksel Düşüncenin Gelişimindeki İşlevi” 
K Dil, Yazın, Deyişbilim Sempozyumu Bildirileri (24-25 Haziran 2005). Marmara 
Üniversitesi: İstanbul 


Ferah, Aysel (2005d). “Sayısal Düşünce ve Sayı Sıfatları” 3. Uluslararası Türk Dünyası 
Sosyal Bilimler Kongresi Bildirileri (07-09 Haziran 2005). Sakarya Üniversitesi 
Yayınları: Sakarya 


Grünberg, Teo (1999). Anlam, Belirsizlik ve Çok Anlamlılık (haz: Nurten Sıcakyüz, Nuran 
Demir). Ankara: Gündoğan Yayınları. 


Okar, Ahmet. (2006) Türkçenin Matematiği. Petek Dergisi. İstanbul. 


Özcan, Ali Osman (2000). 4/gıdan Yoruma Yaratıcı Düşünce. İstanbul: Avcıol Basım 
Yayım. 


Piaget, Jean (1989). Çocukta Dünya Tasarımı (çev; Prof. Dr. Refia Uğurel Şemin). İstanbul: 
Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi Yayınları. 


Piaget, Jean (1939). Çocukta Hüküm ve Muhakeme (çev; Sabri Esat Siyavuşgil). İstanbul: 
Devlet Basımevi. 


Piaget, Jean (1938). Çocukta Dil ve Düşünme (çev;Sabri Esat Siyavuşgil). İstanbul: Devlet 
Basımevi. 


Wood, David (2003). Çocuklarda Düşünme ve Öğrenme (çev: Mine Özünlü). İstanbul: 
Doruk Yayınları. 


2006-l M Belleten 


129 


DİL ÖĞRETİMİNDE ÖLÇME VE 
DEĞERLENDİRMENİN YERİ 


Reşide GÜRSES” 


Özet 


Dil öğrenim veya öğretiminde ölçme ve değerlendirmenin öneminin vurgulandığı 
bu yazıda dil, öğrenim, öğretim, dil becerileri, dil bilgisi, kelime öğrenimi ve öğretimi, 
ölçme, değerlendirme kavramları üzerinde durulmuştur. Dil öğrenimi veya öğretimin- 
de ölçme ve değerlendirme araçlarının niteliği belirtilmiştir. Bu araçların bilişsel, 
duyuşsal ve psikomotor alandaki gelişmeleri ortaya koyucu olması gerektiği vurgu- 
lanmıştır. 


Anahtar kelimeler: Di/, öğrenim, öğretim, dil becerileri, ölçme değerlendirme. 
Abstract 


Measurment and evaluation is important on the language learning or teaching. 
This article is about the concept of learning and teaching, language skills, grammer, 
learning and teaching words, ölçme değerlendirme. Ouality of the tools of measure- 
ment is shown on the learning and teaching. lt is the stress that these tools are put 
Jorward a fild of the cognitive domain, affective domain and psychomotor domain on 
ihe devoloping of thelanguage. 


Key words: Language, Learning, teaching, language skills, measurment and eva- 
İuation. 


u 


Dil, kendine has kuralları bulunan ve bu kuralar çerçevesinde insanlar ara- 
sında iletişimi sağlayan bir araçtır. Dilin sözlü ve yazılı olmak üzere iki farklı 
yönü bulunmaktadır. Ölçme değerlendirme çalışmalarının öğretimin seviyesi- 
ni belirleyici olması gerekir. Karşılıklı etkileşimi gerektiren gerek sözlü, ge- 
rekse yazılı anlatımda şu alt basamaklar söz konusudur. 


* Dr., Türk Dil Kurumu Uzmanı. 
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Yazılı anlatım Sözlü anlatım 

Yazılı olarak anlatıcı Sözlü olarak anlatıcı 
Aktarılacak anlam-öz Aktarılacak anlam-öz 
Dile düğümleme Dile düğümleme 
Verici dil-araç Verici dil-araç 
Aktarma işi Aktarma işi 


Dili algılama (dilden çözümleme) Ooo Dili algılama (dilden çözümleme) 
Okuyucu Dinleyici 


Yukarıda da belirtildiği üzere yazılı ve sözlü anlatım belli bir sıra ve sis- 
tem dahilinde gerçekleşmektedir. Özcan Başkan'a göre bu sistem; ister yazı- 
lı, ister sözlü anlatımda iletişimin sağlanabilmesi, aktarmada kullanılan dilin 
kurallarına göre düğümlenmesi, yani aktarılması, yine dilin kurallarına göre 
çözümlenmesi yani, algılanması ile oluşmaktadır. Bu da dilin karmaşık yapı- 
sının bilişsel, duyuşsal ve psikomotor davranışlar çerçevesinde ele alınmasını 
gerekli kılmaktadır. 


Bilişsel alanda; bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve değerlendirme 
basamakları; duyuşsal alanla ilgili olarak; alma, tepkide bulunma, değer ver- 
me ve örgütleme; psikomotor alan da; kaba vücut hareketleri, iyice organize 
edilmiş hareketler, sözsüz iletişim davranışları, konuşma davranışları şeklinde 
tezahür eden pek çok davranışı gerektirmektedir. 


Diğer taraftan sözlü iletişim ve yazılı iletişimde kullanılan dilin niteliği; bi- 
çim, yapı ve kullanım alanları açısından birbirine göre farklılık gösterir. Sözlü 
anlatımda, günlük konuşma, tartışma, görüşme, konferans gibi vasıtalara kar- 
şılık, yazılı anlatımda makale, hikâye, roman, şiir gibi şekillerin olması, her iki 
anlatım şeklinin kendine has özellikleri olduğunun da bir ifadesidir. 


Bu iki anlatım şeklindeki farklılık, sadece anlatım türlerinden değil, aynı 
zamanda içerik yönünden de birbirine göre ayrı özellikler göstermelerinden 
kaynaklanmaktadır. Bu özellikler şunlardır: 


! Özcan, BAŞKAN, Yabancı Dil Öğretimi, İlkeler ve Çözümler (İstanbul Üniversitesi Edebiyat Fakültesi Yayınları nu. 
1475, İstanbul 1969, s. 12-13. 
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-Yazılı anlatımda metin ha- -Sözlü anlatımda metin hazırla- 
zırlanırken geri dönme imkânı onırken geri dönme imkânı yoktur. 
vardır. -Sözlü anlatımda “mekâna (bu- 


-Yazılı anlatımda “mekâna rası)” ve “zamana (bugün)” ilişkin 
(burası)”ve “zamana (bugün)” açıklama yapmaya gerek olmayabi- 
ilişkin açıklamaların yapılması lir. 
gerekir. 

Bu hususlar, her iki anlatımda farklılaşmayı doğuran birer sebeptir. Bu 
nedenle yazılı anlatımın sağlanması için gerekli bilgilerin öğrenilmesi veya 
öğretilmesi demek, sözlü iletişimin öğrenilmesi veya öğretilmesi anlamına 
gelmez. Bunun aksi de doğrudur.? Dolayısıyla bahse konu her iki etkinliğin 
öğrenilmesi veya öğretilmesi için ayrı ayrı tekniklerle ölçme ve değerlendirme 
araçlarına ihtiyaç vardır. 


B) Öğrenme ve Öğretme Kavramına Genel Bir Bakış 
I. Öğrenme Kavramı: 


Öğrenme kavramı üzerinde duracak olursak; öğrenme kavramı, “dav- 
ranış değişikliği” ve “kuramsal bir süreç” olmak üzere iki farklı şekilde ele 
alınmaktadır.” 

“Davranış değişikliği” olarak öğrenme şu özellikleri taşır: 

1. Yapmadır (burada asıl olan iş yapmadın). 

2. Öğrenilenlerin unutulmamasıdır (Pekiştirilmiş bilgileri ifade eder). 


3. Etkiye yapılan tepkinin yerleşmesidir (Tepkilerin bol bol tekrar çalışma- 
ları yapılarak yerleştirilmesi anlamına gelir). 


4. Görme ile eş değerdedir (Görülen şeyler öğrenilir düşüncesi esastır). 
“Kuramsal bir süreç” olarak öğrenme: 


1. Nevrolojik süreçtir (Buna göre öğrenme organizmanın etkilere karşı 
yaptığı tepkilerin sinir ve kaslar tarafından öğrenilmesi ve bunların sinir ve 
kaslara yerleşmesi ve ikinci bir etkilemede sinire ve kasa yerleşmiş tepkinin 
uyanmasıdır). 


2. Kavramadır (Burada esas olan unsur algılamadır. Algılama sırasında 
daha önceki bilgiler “ayırt edebilme” ve “yeniden düzenleme” işlemine tâbi 
tutulur). 


? Arzu EKİNCİ, “Sözlü İletişim Alıştırmalarının Öğretimi ve Bu Öğretimin Yöntemi”, TÖMER, Dil Dergisi, Sayı, 70, 
Ağustos, 1998 ss. 69-71. 

3 İbrahim Ethem BAŞARAN, Eğitim Psikolojisi, Cilt: 1, Milli Eğitim Bakanlığı, Öğretmen Okulları Genel Müdürlüğü, 
Öğretmeni İşbaşında Yetiştirme Bürosu, Ayyıldız Matbaası A.Ş., Ankara 1966, ss. 18-19. 
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3. Güdülerin doyurulması için yapılan faaliyetlerdir (Burada öğrenme, gü- 
dülerin doyurulması için organizmanın yapacağı çaba ve etkinliklerin tamamı 
yani, çalışma anlamına gelir. “Amaca ulaşmak”, “yeni durumlara uymak” gibi 
insanı motive eden hususlar, öğrenmeyi sağlamaktadır). 


İbrahim Ethem Başaran'ın Eğitim Psikolojisi adlı eserinde, öğrenme kısaca 
şu şekilde tanımlanmıştır: 


“Öğrenme; gerek yaşantılarımız, gerekse eğitim yoluyla edindiğimiz bilgi 
ve becerilerle davranışlarımızın yeniden düzenlenmesi veya değişmesidir.” 


“Öğrenme, bireyin yaşantı sonucu gözlenebilen davranışlarında ortaya çı- 
kan, kalıcı izli değişikliklerdir.” 


Diğer taraftan, öğrenme kavramını çeşitli açılardan değerlendiren bazı baş- 
ka tanımlara göre; “öğrenme, davranışta nispeten kalıcı bir değişmenin olması 
demektir.” 


TI. Öğretme Kavramı: 


Öğretme: “Bireyin öğrenmesini sağlama eylemidir. Bireyin öğrenme- 
si, onun davranışında nispeten kalıcı bir değişme olması anlamına geldiğine 
göre, öğretme de bireyin davranışında böyle bir değişiklik meydana getirme 
işidir.” 

Bir başka tanımda ise öğretme, şu şekilde açıklanır: “Öğretme, bireyin dav- 
ranışlarında, kendi yaşantıları yoluyla değişiklik yapmak demektir”. Davranış- 
larda meydana gelen değişme bireyin kendi yaşantılarının bir ürünüdür. 


Bu nedenle öğretme, “bireyin belli başlı davranış değişiklikleriyle sonuçla- 
nacak yaşantılar geçirmesini sağlama eylemi” olarak da tanımlanabilir. 


Yukarıda belirtilen tanımlar doğrultusunda öğrenmeyi ve öğretmeyi kısaca, 
“davranışta kalıcı bir değişiklik yaratma süreci” olarak tanımlayabiliriz. 


“Öğrenme” ve “öğretme” kavramları tanımında geçen “davranış” kavramı: 
“İnsanın zihinsel yahut düşünsel, heyecansal, sosyal, bedensel, cinsel etkinlik- 
lerin tamamını”? kapsamaktadır. 


Bloom ve arkadaşları, öğretim sonucu oluşabilecek davranışları, şu üç ana 
başlık altında ele almışlardır: 


* İbrahim Ethem BAŞARAN, Eğitim Psikolojisi Cilt: 11, Milli Eğitim Bakanlığı, Öğretmen Okulları Genel Müdürlüğü, 
Öğretmeni İşbaşında Yetiştirme Bürosu, Ayyıldız Matbaası A.Ş., Ankara 1966, s. 19. 

5 İbrahim Ethem ÖZDEMİR, Eğitim-Psikoloji İlişkisi, Eğitim Psikolojisi”, Eğitim Bilimine Giriş, Editör, Leylâ 
KÜÇÜKAHMET, Gazi Kitabevi, Ankara, Şubat 1997,s. 121. 

“ Durmuş Ali ÖZÇELİK, Eğitim Programları ve Öğretim (Genel Öğretim Yöntemi), ÖSYM Yayınları, Ankara 1992-3, s. 1 

7 Durmuş Ali ÖZÇELİK, Eğitim Programları ve Öğretim (Genel Öğretim Yöntemi), ÖSYM Yayınları, Ankara 1992-3. s. 1. 

* Durmuş Ali ÖZÇELİK, Eğitim Programları ve Öğretim (Genel Öğretim Yöntemi), ÖSYM Yayınları, Ankara 1992-3. s. 1. 

* İbrahim Ethem BAŞARAN, Eğitim Psikolojisi, Cilt: 1, Milli Eğitim Bakanlığı, Öğretmen Okulları Genel Müdürlüğü, 
Öğretmeni İşbaşında Yetiştirme Bürosu, Ayyıldız Matbaası A.Ş., Ankara 1966, s. 20. 
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1. Bilişsel alan (cognitive domain) 
2. Duyuşsal alan (affective domain) 
3. Psikomotor alan (psychomotor domain). 


Bilişsel, duyuşsal ve psikomotor alan da kendi içinde birkaç alt basamağa ay- 
rılmaktadır. Söz konusu basamaklar, maddeler hâlinde aşağıda belirtilmiştir."* 


Bilgi ve bilgiye bağlı zihinsel becerileri içeren bilişsel alandaki hedefler; 
bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve değerlendirme basamaklarından 
meydana gelir. 


Söz konusu basamaklarda, herhangi bir konudaki; terimlerin, olguların, alı- 
şıların, yönelimlerin, sınıflamaların, ölçütlerin, ilkelerin, yapıların ve kuramla- 
rın öğrenilmesi esastır. 


1. Bilişsel alan (cognitive domain) 
Bilgi Basmağı 


- Bir alandaki özgüllerin bilgisi (Türkçede kelimelerin bilgisi vb.), 
- Terimlerin bilgisi, 

- Olguların bilgisi, 

- Bir alandaki özgüllerle uğraşma yollarının ve araçlarının bilgisi, 
- Alışıların (teamül) bilgisi, 

- Sıra dizi ve yönelimlerin bilgisi, 

- Sınıflamaların bilgisi, 

- Ölçütlerin bilgisi Yöntemlerin bilgisi, 

- Bir alandaki evrensellerin ve soyutlamaların bilgisi, 

- İlkelerin ve genellemelerin bilgisi, 

- Kuramların ve yapıların bilgisi. 


Kavrama Basamağı 


- Çeviri (Tercüme), 

- Yorumlama (Tefsir), 

- Öteleme (Extrapolation ve Interpolation). 
Uygulama Basamağı 

Analiz Basamağı 


- Öğelerin analizi, 
- Öğeler arasındaki ilişkilerin analizi, 
- Örgütleme ilkelerinin analizi. 


“ Halil TEKİN, Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme, Yargı Yayınları, Gözden Geçirilmiş Dokuzuncu Baskı, Ankara 1996, 


ss. 185-236. 
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Sentez Basamağı 


- Özgün bir iletişim üretme, 
- Bir plan ya da işlemler takımı önerme, 
- Soyut bir ilişkiler takımı üretme, 


Değerlendirme Basamağı 


- İç ölçütlerle değerlendirme, 
- Dış ölçütlerle değerlendirme. 


2. Duyuşsal alan (affective domain) 


İlgi, tutum ve değer vermeyle ilgili davranışları içeren duyuşsal alan; alma, 
tepkide bulunma, değer verme, örgütleme ve bir değerler bütünüyle nitelen- 
mişlik olmak üzere beş alt basamağa ayrılmaktadır. 


Alma Basamağı 


- Farkında olma, 

- Almaya açıklık, 

- Kontrollü-seçici dikkat, 
Tepkide Bulunma Basmağı 


- Tepkide uysallık, 
- Tepkiye isteklilik, 
- Tepkide doyum. 


Değer Verme 


- Bir değeri kabullenme, 
- Bir değeri yeğleme, 
- Değere adanmışlık. 


Örgütleme Basamağı 


- Bir değerin kavramsallaştırılması, 
- Bir değer sistemini örgütleme. 


Bir Değerler Bütünüyle Nitelenmişlik Basamağı 


- Genelleşmiş örüntü, 
- Nitelenme. 


Duyuşsal ve bilişsel alan arasında doğru bir orantı vardır. Bilgi, kavrama, 
uygulama, analiz, sentez ve değerlendirme basamaklarında hedef davranışla- 
rın kazanılması veya kazandırılmasını içine alan bilgi basamağı ile tepkide 
bulunma, değer verme, örgütleme ve bir değerler bütünüyle nitelenmişlik ba- 
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samaklarından oluşan duyuşsal alanın bir bütün olarak ele alınması gerekir. 
Yani, bilişsel ve duyuşsal alan birbirine paralel şekilde yürütülmelidir. 


Kişinin dünya görüşü, ilgileri gibi çeşitli hususları içeren duyuşsal alan ki- 
şinin güdülenmişliği anlamına gelir. Öğrenim veya öğretim bir noktada, her- 
hangi bir konuda; terim, olgu, sınıflama, ilke ve kuramlarının öğrenilmesini 
içeren bilişsel alanda gerekli davranış değişikliğinin sağlanmasıdır. Herhangi 
bir konuda gerekli davranış değişikliği içinde güdülenmiş olmak şarttır. Aksi 
takdirde başarılı bir öğrenim veya öğretimden bahsedilemez. 


Bilişsel ve duyuşsal alan arasındaki bu sıkı ilişkiyi gösteren şema aşağıda 
verilmiştir." 


Şekil: 1 

Niteleme KO 
gö 
G 
si © 
Örgütleme « 
- <9 
© 
il 

Değer Verme NS 


Duygusal Alan 


Tepkide Bulunma 


Alma 


N 
5) 
2 
Cc 
© 
(0) 
© 
> 
N 
© 
Cc 
< 


Bilişsel Alan 


Bilgi 

Kavrama 
Uygulama 
Değerlendirme 


3. Psikomotor alan (psychomotor domain): 


Konuşma, yazma gibi vücut organlarından birisi tarafından yapılan ve bir- 
den çok organın koordinesi ile gerçekleştirilen psikomotor davranışlar, kaba 
(yontulmamış) vücut hareketleri, iyice koordine edilmiş hareketler, sözsüz ile- 
tişim davranışları, konuşma davranışları olarak dört basamağa ayrılmaktadır. 
Alt basmakları ile birlikte bu basamaklar şunlardır: 


" Halil TEKİN, Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme, Yargı Yayınları, Gözden Geçirilmiş Dokuzuncu Baskı, Ankara 1996, 


s. 182. 
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Kaba (Yontulmamış) Vücut Hareketleri 

- Üst organları içeren hareketler, 

- Alt organları içeren hareketler, 

- İki ya da çok organın kullanılmasını gerektiren hareketler. 
İyice Koordine Edilmiş Hareketler 

- EL, parmak hareketleri, 

- Eİ, göz koordinasyonunu içeren hareketler, 

- E|, kulak koordinasyonunu içeren hareketler, 

- E|, göz, kulak koordinasyonunu içeren hareketler, 

- EL, ayak, göz, kulak koordinasyonunu içeren hareketler. 
Sözsüz İletişim Davranışları 

-Yüz ifadesi, 

- Jestler, 

- Vücut hareketleri. 

Konuşma Davranışları 

- Ses üretme, 

- Ses, sözcük oluşturma, 

- Sesin sunulması, 

- Ses, mimik jest koordinasyonunu içeren davranışlar. 


Bilişsel duyuşsal ve psikomotor alanlardaki davranışları şöyle bir şemayla 
gösterebiliriz. ? 


Şekil: 2 


Öğretim Hedefleri ve Davranışların Sınıflandırılması 


Bilişsel Alandaki Davranışlar Duyuşsal Alandaki Davranışlar Psikomotor Davranışlar 
I l I 
Bilgi Alma Değerler e 
Bütünüyle Har. 
Kavrama Tepki Nitelenmişlik e 
Uygulama Bulurma İyice 
: Örgütleme Koordine 
Analiz Edilmiş 
Hareketler 
Sentez Değer Sözsüz 
p N Verme Iletişim 
Değerlendirme Davranışları Konuşma 
Davranışları 


” Halil TEKİN, Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme, Yargı Yayınları, Gözden Geçirilmiş Dokuzuncu Baskı, Ankara 1996, 
ss.179-236. 


138 Belleten M 27006-| 


Reşide GÜRSES 


HI. Öğrenme ve Öğretimde Konunun Niteliği 


Öğrenme ve öğretimin olabilmesi için konunun bazı özellikler taşıması 
gerekmektedir. Yapılan araştırmalar, anlamlı konuların ve görevlerin daha iyi 
öğrenildiğini ortaya koymaktadır. Bunun için konunun öğrenciler tarafından 
benzer ve farklılıkları ayırt edebilecek şekilde planlanıp düzenlenmesi ve su- 
nulması gerekmektedir. 


Öğrenim veya öğretimde, konun bir bütün içinde ve öncelik sırasıyla, öğ- 
rencinin düzeyine uygun şekilde, teknik araç ve gereçlerle desteklenerek veril- 
mesi, konuya uygun metotların seçilmesi, konuyla geçmiş yaşantılar arasında 
bağlantı kurulması, öğrencinin ihtiyaç ve ilgilerinin dikkate alınması, öğreni- 
lenin veya öğretilenlerin ne kadar öğrenildiği veya öğretildiğinin değerlendi- 
rilmesi gibi hususlar bu konudaki başarıyı etkiler. 


IV. Dil Öğrenimi veya Öğretiminde Temel Dil Becerileri 


Dil öğretiminde; okuma-anlama, dinleme-anlama ve konuşma-anlatma, 
yazma-anlatmadan oluşan temel dil becerisinin geliştirilmesi esastır. Dil öğre- 
niminde veya öğretiminde, öğrenilen veya öğretilen dilde belli bir iletişim sağ- 
lanabilmesi için söz konusu dil becerilerinin kazandırılması gerekmektedir. 


Dil becerilerini şöyle bir şema ile gösterebiliriz. 
Şekil: 3 
Dil 


Becerileri 


A) Anlama 


Anlama Anlama 
Diğer taraftan dil öğretiminde, genelde anlama ve anlatma, özelde ise din- 
leme okuma, konuşma, yazma becerilerden oluşan temel dil becerilerinin ge- 
liştirilmesi için yazılı ifadede edebi, ilmi, tarihi gibi çeşitli metinler ile sözlü 
ifade için de konuşma vb. etkinlikleri içeren teyp, televizyon, video, bilgisayar 
gibi çeşitli araç ve gereç kullanılabilir. 


B) Anlatma 


2. Yazma 


1. Konuşma 
Anlatma 


Anlatma 


1. Anlama 


“Anlama; görülen, işitilen ve okunanların kavranması ve algılanmasıdır”." 
Anlama kendi içinde; kelimelerin sözlük anlamının esas alındığı “yüzeysel 


5 Mustafa RUŞEN, Hızlı Okuma, Alfa Basım Yayın Dağıtım, 12. Baskı, İstanbul, 1995, s. 143. 
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anlama” ve okuyucunun metin üzerinde sonuçlar çıkarak yazarın düşüncele- 
rin tamamını ortaya koyucu bir şekilde yaptığı algılama biçimini ifade eden 
“geniş kapsamlı algılama” olmak üzere ikiye ayrılır. Dil öğretiminde anlama, 
okuma-anlama ve dinleme-anlama olarak ikiye ayrılır. 


2. Anlatma 


Anlatma; duygu, düşünce, olay ve isteklerin net, anlaşılır bir biçimde ve 
farklı yorumlara sebebiyet vermeden etkili ve eksiksiz şekilde sözle veya yazı 
ile bildirilmesidir. Dil öğretiminde anlatma da konuşma-anlatma, yazma anlat- 
ma olmak üzere iki alanda ele alınır. 


Dil becerileri arasında sıkı bir ilişki söz konusudur. Okuma, yazma, dinle- 
me ve okuma becerisi kendi içinde birbirini besleyen ve destekleyen özellikler 
içerir. 

V. Dil Öğrenimi ve Öğretiminde Dil Bilgisinin (Gramerin) Yeri 


Dil bilgisinin dil öğretimindeki yerine geçmeden önce, “dil bilgisi” veya 
“gramer” terimi üzerinde kısaca duralım. 


Zeynep Korkmaz, Gramer Terimleri Sözlüğü adlı eserinde “gramer” teri- 
mini şu şekilde tanımlar: Gramer, bir dili ses, şekil ve cümle yapıları ile dilin 
çeşitli öğeleri arasında anlam ilişkileri açısından inceleyerek bunlarla ilgili 
kuralları ve işleyiş özelliklerini ortay koyan bilim.”'* dedikten sonra; ses bil- 
gisi, şekil bilgisi, cümle bilgisi ve anlama bilgisi olmak üzere gramerin baş- 
lıca bölümlerini belirtmiştir. Gramerin yapı itibariyle tasviri (durgun gramer, 
statik gramer), tarihi gramer ve karşılaştırmalı gramer olarak ayrıldığını ifade 
etmiştir. 


Agop Dilâçar, dilbilimin bir kolu olan ve Yunanca “yazı” anlamına ge- 
len “gramma” kelimesinden geldiğini söylediği Grameri: Dilin kullanılışın- 
da yerleşmiş kurallara göre dili meydana getiren sesleri (phon&mes), şekilleri 
(morpheömes ya da —A. Martinet'ye göre- mon&mes), sözcükleri, yapı ve dizi 
işlem ve yollarını, yöntemlerini, sözcük sınıflarını, çekimlerini, cümledeki gö- 
rev ve bağıntılarını düzenli olarak inceleyen bilim.”!5 şeklinde tanımladıktan 
sonra, “gramer aynı zamanda, edim ve kılgı bakımından konuşma ve yazmayı 
bu incelemeden çıkan kurallara uygun kılma sanatını (Yun. Tekhne, Lât. ars) 
öğreten bir bilim (Yun. epistöme, Lât. Scientia) dalı da sayılabilir.”!9 diyerek 


grameri “sanat” dalı olarak nitelendirmiştir. 
“ Zeynep KORKMAZ, Gramer Terimleri Sözlüğü (Ankara Türk Dil Kurumu Yayınları, s. 1992, s. 75. 
5 Agop DİLÂÇAR, “Gramer, Tanımı, Adı, Kapsamı, Türleri, Yöntemi, Eğitimdeki Yeri ve Tarihçesi”, Türk Dili 


Araştırmaları Yıllığı - Belleten 1971, Türk Dil Kurumu Yayınları, Ankara 1971, s. 83. 
“ Agop DİLÂÇAR, a.g.m., s. 83. 
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Türk Ansiklopedisi'nde de: “Gramer (Fr. Gramaire, İng. Grammar, Alm. 
Grammatik, Lat. Grammatica, Yun. Grammatica, Yun. Grammatike < gramma 
— yazı), geniş manasıyla dilin kullanılışında yerleşmiş kurallara göre, dili mey- 
dana getiren sesleri (phonğmes), şekilleri (morphâmes veya |A. Martinet'ye 
göre) mon&mes), kelimeleri, yapı ve dizi ameliyelerini, usullerini, kelime sı- 
nıflarını, çekimlerini, cümledeki vazife ve münasebetlerini sistemli olarak in- 
celeyen linguistik kolu.”!7 şeklinde tanımlanmıştır. 

Ana hatlarıyla gramer, “umumi” ve “özel” olarak ikiye ayrılır. Ufak fark- 
larla “Evrensel Gramer”, “Felsefi Gramerde” de denilen “Umumi”, “genel 
Gramer”, “Hiçbir dile sınırlanmadan, insan dilinin kuruluş esaslarını, kural- 
larını, düşünceyi anlatma şekillerini ve bu anlatımda gramatikal kategorilerin 
meydana çıkışını ve gelişimini inceler.” 


“Mukayeseli (G. Comparce)” ve “Tarifli Gramer (g. Descriptive)” olmak 
üzere kendi içinde iki ana kola ayrılan “Özel Gramer (g. speciale)”, “ Belli 
bir dilin, bir lehçenin veya dil ailesinin grameridir”. “Tarifli Gramer” de ken- 
di içinde “Statatik veya Senkronik Gramer (g. Statigue ou synchronigue)” ve 
Tarihi veya İstihaleli (g. Historigue ou &volutive) olarak ayrılır. Tahlili, Man- 
tiki gramerler de vardır."? 


Cengiz Tosun, “Gramerin Dünü ve Bugünü” adlı yazısında grameri “ge- 
leneksel, klâsik, okul grameri” denilen kural sıralayıcıdan (persfektive) farklı 
“açıklamalı çözümlemeli, betimlemeli, tanımlamalı ya da betimsel” denilen 
gramerin kapsamında şu şekilde değerlendirmiştir: 


“Mademki dil, her şeyden önce bir konuşma olgusudur, öyleyse ses bilgisi 
(phonology) de gramerin bir bölümü olarak tanıtılmalıdır. 


Bir dili bilme, ses ve anlam beraberliğini birlikte sürdürme gerekliliğini 
gösterdiğinden bir gramer, anlambilimini (semantiks) de içerecektir. 


Ayrıca gramer, cümle kurarken konuşucuların hangi cümleleri gramere 
göre doğru veya yanlış kurduklarını ve cümleleri birbirleriyle nasıl ilişki- 
li olduklarını açıklamak için kurallar ortaya koyan söz dizimi bölümünü de 
kapsayacaktır.” Böylece gramerin kurallar yığını olmaktan öte, çok kapsamlı 
bir yapısı olduğunu ifade etmiştir. 


“Dil yeteneği, dil kurallarına hâkimiyeti ve onları yanlışsız kullanma”?! an- 
lamına gelmektedir. Bu açıdan bakıldığında bir dili öğrenmek, yazı ve sözlü 


” Türk Ansiklopedisi, Cilt: VII, s. 52. 

“ Türk Ansiklopedisi, Cilt: VU, s. 53. 

” Türk Ansiklopedisi, Cilt: VI, s. 53. 

” Cengiz TOSUN, “Gramerin Dünü ve Bugünü”, Genel Dilbilim Dergisi Ankara, Şubat 1978, ss. 108-114. 

?' Yusuf BUDAK, “Yabancı Dil Öğretim Hedeflerinin Belirlenmesinde Çağdaş Ölçütler”, TÖMER Dil Dergisi, Eylül 
1994,s.5. 
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ifade bazında o dilin kullarına eksiksiz vâkıf olmakla eş değerdir. Dolayısıyla 
toplumsal, zihinsel, zamandaş, mantıksal, psikolojik ve beyinsel olguları içine 
alan karmaşık yapısıyla dil? bu çerçevede dil kurallarının şekil ve işlev açısın- 
dan olmak üzere çok yönlü olarak ele alınmasını gerektirmektedir. Bir örnek 
verecek olursak: “Ev koşarak menzile ulaştı. ” cümlesi Türkçenin kurallarına 
uygun olmakla birlikte doğru bir cümle değildir. 


Yukarıda yapılan tanımlar ve açıklamalardan, dil bilgisi veya gramerin dil 
öğretiminde önemli bir yere sahip olduğu anlaşılmaktadır. Bir dilin ses, anlam 
ve söz dizimi açısından bilinmesinin gerekli olduğu hem ana dili, hem yabancı 
dil veya ikinci bir dil öğrenimi veya öğretiminde yadsınamaz bir gerçektir. 

Hudson?'a göre dil öğrenimi ve öğretiminde dil bilgisinin yeri şu şekilde 
belirlenmiştir: 

“a. Dilsel öz saygıyı, öz güveni oluşturmak, 

b. Ölçülü dil öğretimine yardımcı olmak, 

c. Başarımı (performans) arttırmaya yardımcı olmak, 

d. Yabancı dilleri öğrenmeye yardımcı olmak, 

e. Dilsel ve kültürel hoşgörüyü arttırmak, 

f. Bilimsel yöntem ve çözümleyici düşünmeyi öğretmek, 

g. Dili kötüye kullananlara karşı korumak, 

h. Dil sorunlarını anlamaya yardımcı olmak, 

i. Dil hakkında genel bilgiyi derinleştirmek”? 

Yukarıda sayılan bu açıklamalardan da anlaşılacağı üzere, dil bilgisi öğre- 
nimi veya öğretiminin insana sağlayacağı imkânlar, kısaca dile hâkim olmayı 
sağlamaktadır.” 

Özcan Başkan, Yabancı Dil Öğretimi, İlkeler ve Çözümler adlı eserinde gra- 
merle ilgili şu tespitleri yapar: “... Her ne kadar yalın kat gösterge-dizilerinde 
veya cümlelerde gramer kurallarının aracılığı gerekmiyorsa da, oldukça kar- 
maşık sayılabilecek dizilerde, göstergeler arasındaki bağlantılara ışık serpecek 
olan gramer kurallarının bilinmesi faydalı olmaktadır. Özellikle yazı yazarken 
zamanın akışı donmuş bulunduğundan ve cümlenin başında yazılanlara geri 


dönüp bakmak mümkün olduğundan, gramer-kurallarından en geniş ölçüde 
faydalanılması doğru olur. Fakat bütün bunlara rağmen, bir kurallar dizisi olan 
> Tülin ARIK, “Geleneksel Dilbilgisi, Dağılımsal Dilbilim ve Dil Öğretimi”, TÖMER Dil Dergisi, Ocak 1996, s. 45. 


>R. HUDSON, Teaching Grammar, A Guide for the National Curriculum, Blackwell, Oxford 1992, ss. 181-188, 
”N. CHOMSKY, Reflections on Language, Temple Smith, London 1976, s. 29. 
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gramer sadece bir rötuştur, bir cilâdır. Dilin yerini hiçbir zaman tutamaz; an- 
cak, dil öğrendikten sora onu açıklamaya yarar.” 


Öte yandan, dilin “soyutlama” ve “soyutlama-olmayanlar” şeklinde iki te- 
mel düşünceye dayandığını söyleyen Asher, “İnsanların bir dilin dilbilgisel 
yapısını çözmeleri için soyutlamalar gerekli değildir. Öğrenciler yapıyı çözer 
çözmez hedef dilde soyutlamalar sunulup açıklanabilir.” diyerek dil bilgisi 
yapılarına öncelik verilmesi gerektiğini ifade etmiştir. 


Bilindiği üzere edebi eserler, dilin kullanımı ile ilgili zengin bir yapı gös- 
terirler. Bu sebeple dil bilgisi öğretiminde, dilin doğal yapısı ve de bir anlam 
bütünlüğü içerisinde öğrenilmesine imkân sağlayacak olan edebi metinlerden 
faydalanılması dil bilgisi öğretiminin vazgeçilmez bir unsurudur. Dil bilgisine 
ilişkin yapılar, edebi metinler yoluyla, pekiştirip geliştirilebilirler.? 


Dil bilgisi kurallarını doğrudan ve etkin bir şekilde öğretmek ise; değişti- 
rim, dönüştürüm, yayılım, birleştirme, yönlendirmeli konuşma ve tamamlama 
işlemlerini ihtiva eder. Cümle üstü olarak dil bilgisi öğretimi ise; “bildirişim 
alıştırmaları” ve “küçük konuşmalar” şekline olmak üzere iki şekilde tezahür 
eder. 


VI. Dil Öğrenimi ve Öğretiminde Kelime Hazinesine Genel Bir Bakış 


Kelime kavramına kısaca göz atacak olursak, kelime: “Bir veya birden çok 
heceli ses öbeklerinden oluşan, aynı dili konuşan kişiler arasında zihinde tek 
başına kullanıldığında belli bir kavrama karşılık olan somut veya belli bir duy- 
gu veya düşünceyi yansıtan soyut yahut da somut ve soyut kavramlar arasında 
ilişki kuran dil birimi” 2 


Bu tanımdan da anlaşılacağı üzere, kelime hem bir şekil, hem de bir anlam 
birimidir. “Anlam”ın bir tanımını yapacak olursak: “Anlam, dilsel bir imge ile 
akla yönelik bir içerikten oluşmuş bir göstergedir (signe).”? 


C. K. Ogden vel. A. Richards, kavram, nesne ve şekil olmak üzere, üç un- 
surdan müteşekkil olan kelimeyi şöyle bir üçgenle göstermişlerdir.” 


Özcan BAŞKAN, Yabancı Dil Öğretimi, İlkeler ve Çözümler, İstanbul Üniversitesi Edebiyat Fakültesi Yayınları, Nu.: 
1475, İstanbul 1969, s. 37. 

”J.ASHER, Learning About Language Through Actions, The Complete Teacher's Guide Book (Los Gatos, Californiya, 
Sky Oaks Production, 1977/2. Baskı 1982p), ss. 11-12; Hakan GÜR, “Dil Öğretim Yöntemleri (6), Toplu Fiziksel Tepki”, 
TÖMER Dil Dergisi, Ocak, 1996, ss. 23-24. 

” Mehmet TAKKAÇ, “Yabancı Dil Öğretiminde Temel Becerilerin Geliştirilmesi için Edebiyat Metinlerinin Kullanımı”, 
Atatürk Üniversitesi, Türkiyat Araştırmaları Enstitüsü Dergisi, Sayı, 8, Erzurum, 1997, s. 45,48. 

> Zeynep KORKMAZ, Gramer Terimleri Sözlüğü, Türk Dil Kurumu Yayınları, Ankara 1992, s. 100. 

” Mübahat Türker KÜYEL, “İleri Dil ve Dil Transferi Üzerine Ön Düşünceler”, Bilim Kültür ve Öğretim Dili Olarak 
Türkçe, Türk Tarih Kurumu Yayını, Birinci Baskı, Ankara, 1978, s. 139. 

“C.K. OGDEN, vel. A. RICHARDS, The Meaning of Meaning, A Study of the Influence of Language upon thought and 
of the science of symbolism, London, 1936, 1. Bölüm. 
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Şekil: 4 
Kavrama 
(Thought of Reference) 
Şekil Nesne 
(Symbol) (Referent) 


Temelde isim ve fiil olarak ayrılan kelime kavramın Doğan Aksan, anlam 
açısından; temel anlam (ilk ve asıl kavram), yan anlam (yeni kavram), tasav- 
vurlar, duygu değeri olmak üzere dört alt başlık?! altında değerlendirdiği yazı- 
sında yan anlamı; 


a. Somut bir kavrama eklenen yeni somut kavramlar, 

b. Soyut bir kavrama eklenen yeni somut kavramlar, 

c. Soyut bir kavrama eklenen yeni soyut kavramlar 

d. Somut bir kavrama eklenen yeni soyut kavramlar olarak, 


Tasavvurları da; Genel (topluma ve dile özgü) ve Özel (kişiye ait tasavvur- 
lar) olarak ayırmıştır. 


Değişik açılardan; eşanlamlılık (anlamdaş), eşadlılık, çokanlamlılık özel- 
liklerini gösteren kelimeleri, fonksiyonel açıdan da; pasif veya aktif olmak 
üzere iki gruba ayırmak mümkündür. Buna göre, pasif kelimeler; okurken 
veya dinlerken idrak edebildiğimiz kelimelerdir. Aktif kelimeler ise; yazarken 
veya konuşurken, aktif olarak idrak ettiğimiz kelimelerdir.3? 


Bir dilin söz varlığı, temel veya çekirdek kelimeler yanında; yabancı kö- 
kenli kelimelerden, deyimlerden, atasözleri bilim, sanat ve teknik alanlara ait 
kavramlardan oluşan terimler ile kalıp sözlerden meydana gelmektedir. 


Bu kavramları açacak olursak; “kalıt sözcükler” veya “çekirdek sözcükler”? 


de denilen “temel söz varlığı”, “bir ulusa atalarından kalmış olan en eski 
metinlerde görülen ve insan için birinci derecede önemli sayılan öğeleridir. 
Bunlar; organ adları, yiyecek-içecekle, tarım araçlarıyla, insanlarla yakın 


Doğan AKSAN, Anlambilim ve Türk Anlambilimi (Ana Çizgileriyle), Ankara Üniversitesi, Dil ve Tarih- Coğrafya 
Fakültesi Yayınları, Ankara 1971,s.55,56,57,58,59,60,61,65 vd. 

3 Yusuf ALAN, “Yabancı Dil Tahsili”, Lisan ve İnsan, İzmir, 1994, s. 39. 

* Doğan AKSAN, “Sözcükbilim”, Di/bilim ve Dilbilgisi Konuşmaları I, Türk Dil Kurumu Yayınları, Ankara 1980, s. 68. 
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ilişkisi bulunan hayvanlarla ilgili adlar, akrabalık adları ve sayı gösteren 
sözcüklerdir.” 


Yabancı kelime, “bir dilin kendi, kökünden gelmeyen ve yabancı dillerden 
alınmış olan kelime: adaler, inkılap, asalet...” 


Özcan Başkan herhangi bir dilin söz varlığını; 


“Çekirdek Sözlükçe” 100 kelime 
“Temel Sözlükçe” 1.000 N 
“Genel Sözlükçe” 10.000 — 
“Tikel Sözlükçe” 10.000 — 
“Özel Sözlükçe” 100.000 “ 


olmak üzere beş alt bölümde ele almış ve bunu şöyle bir şemayla göster- 
miştir.” 


Şekil: 5 


Özel Sözlükçe Bilgi Özel Sözlükçe Uğraş 


Tikel Sözlükçe 


Genel Sözlükçe 


Temel Sözlükçe 


Çekirdek 
Sözlükçe 


Özel Sözlükçe Yaşam Özel Sözlükçe Dil 


“ Doğan AKSAN, a.g.m.,s. 68. 

> Zeynep KORKMAZ, Gramer Terimleri Sözlüğü, Türk Dil Kurumu Yayınları, Ankara 1992, s. 166. 

““ Özcan BAŞKAN, “Dil Kullanımında “Verimlilik? Açısından “Tikel Sözlükçe**, Türk Dili, Dil Öğretimi Özel Sayısı, Sayı: 
379-380, Temmuz - Ağustos 1983,s. 142. 
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Temel sözlüğü oluşturan bu alt basamakları şimdi tek tek ele alacak olur- 
sak; “çekirdek sözlükçe”: Bir, iki; güneş, su; ölüm, doğum; iyi, kötü; gelmek, 
girmek gibi insan hayatında birinci derecede önemli unsurları ihtiva eder. “Te- 
mel sözlükçe”: £/, ayak; insan hayvan; erkek, dişi; anne, baba; gündüz, gece; 
büyük, küçük; eski, yeni gibi kelimelerden meydana gelir. 


“Genel sözlükçe” temelde birer “teknik” terim olmakla birlikte hiçbir uz- 
manlık bilgisi gerektirmeden, gündelik ve genel bildirişmede kullanılan keli- 
meleri ihtiva eder. “Özel sözlükçe” ise daha çok uzmanlık gerektiren teknik 
terimlerden veya terim takımlarından kuruludur. Kendi içinde: “Bilgi alt söz- 
lükçesi”, “uğraş alt sözlükçesi”, “yaşam alt sözlükçesi” ve “dil alt sözlükçesi” 
olarak ayrılır. “Dil alt sözlükçesi” de kendi içinde: “Yabancı sözlükler”, “de- 


yimler”, ve “atasözleri”nden oluşmaktadır.*” Bunu bir şema ile gösterelim. 
Şekil: 6 


Özel Sözlükçe 


Bilgi Alt Sözlükçesi Uğraş Alt Sözlükçesi Yaşam Alt Sözlükçesi Dil Alt Sözlükçesi 
İ 


Yabancı Sözcükler Deyimler Atasözleri 


Genel sözlükçe” ile “özel sözlükçe” arasında yer alan tikel sözlükçe 10.000 
civarında kelimeyi içermektedir. 


Temel kelimeler haricinde kelimeler; argo, atasözü, bilmece, deyim, dua/ 
beddua, ikileme, kalıp söz ve terim olmak üzere çeşitli alt birimlere ayrılır. 
Bunların her biri yapı ve işlev açısından farklılık göstermektedir. Dil öğrenimi 
veya öğretimindeki amaca bağlı olarak bu birimlerden biri veya birkaçı önce- 
lik kazanmaktadır. Meselâ, dil öğrenmedeki amacımız belli bir mesleğe dönük 
ise, bu durumda söz konusu alanla ilgili terimler ağırlık kazanacaktır. Bir dili 
öğrenmedeki amacımız konuşmak ise bu kez, kalıp sözler vb. öncelikli olarak 
öğrenilecektir. Bunlar dil öğretiminde ayrı bir yere sahiptir. 


Kelime öğrenimi veya öğretiminin dil öğrenimi veya öğretiminin her se- 
viyesinde dil becerilerini geliştirici ve destekleyici olması gerekmektedir. 
Kelime öğrenimi veya öğretiminin olabilmesi için öğrenen kişinin düzeyine 
paralel olarak bazı hususların dikkate alınması gerekmektedir. Çünkü kelime 
öğrenimi veya öğretiminin olması için bu güçlüklerin öncelikle giderilmesi 
gerekmektedir. 


97 Özcan BAŞKAN, Yabancı Dil Öğretimi, İlkeler ve Çözümler, İstanbul Üniversitesi Edebiyat Fakültesi Yayınları, Nu.: 
1475, İstanbul 1969, ss. 142-143. 
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Kelime öğretiminde, ruhbilim açısından karşılaşılan bu güçlükler aşağıda 
belirtilmiştir: 


“1. Öğretilecek kelimelerin doğasından kaynaklanan güçlükler, 

2. Önceden öğrenilmiş ve yeni öğrenilecek sözcükler arasındaki etkileşim, 
3. Aynı sürede öğretilecek sözcük kümeleri arasındaki etkileşim, 

4. Sırayla öğretilecek sözcük kümeleri arasındaki etkileşim, 

5. Öğretilecek sözcüklerin yinelemeli olarak sunulmasının etkileri.” 

I. Kelimelerin doğasından kaynaklanan güçlüklerde şu şekildedir:** 

Bu da kelimenin; 

a. Somut veya soyut olmasına, 

b. Kolay ya da karmaşık olmasına, 

c. Sözlükte bulunup bulunmamasına bağlı bir husustur. 


Buna göre; somut kelimeler, soyut kelimelere göre daha çabuk ve kolay 
öğrenilmektedir. Basit yapıda olan, ses, şekil ve anlam açısından anadile ben- 
zerlikler taşıyan kelimeler, ana dile söz konusu açılardan benzemeyen karma- 
şık yapılara göre daha çabuk ve kolay öğrenilmektedir. “Öğrenen kişinin dili- 
nin sözlüğünde var olan sözcükler, var olmayanlardan daha kolay öğrenilir.” 
noktasında anadildeki herhangi bir kavrama karşılık oluşturmayan yeni kav- 
ramlara ait kelimeler zor öğrenilmektedir. 


2. Önceden öğrenilen kelimeler ile sonradan öğrenilecek kelimeler arasın- 
da anlamlılık (meanfulness) ve tanışıklık (familiarity) bağının olup olmaması 
da öğrenimi olumlu veya olumsuz etkilemektedir. Eğer önce öğrenilen kelime- 
lerle sonra öğrenilenler arasında bir çağrışım söz konusu ise, öğrenim süresi 
azalmaktadır. 


3. Öğretilen sözcükler arasında etkileşim: 


a. Kelimelerin bir sıra dahilinde verilmesi hâlinde; birinci ve sonuncu s1- 
ralarda yer alan kelimeler, ortadaki kelimelere göre daha kolay ve daha çabuk 
öğrenilmektedir. Meselâ 8 kelimeden oluşan bir sıralamada 6. kelimenin öğ- 
renimi zor olmaktadır. 


b. Öğretilecek kelimelerin eş anlamlılık, zıt anlamlılık, yan anlamlılık iliş- 
kisi çerçevesinde sıralanabilir. Ancak eş anlamlı kelimeler arasında görülen 
farklı kullanımlar, belli bir metin içinde verilerek ve tekrarlar yaptırılarak kav- 
ratılabilir. 


Mehmet DEMİREZEN, “Yabancı Dil Öğretiminde Yabancı Sözcüklerin Ruhbilimsel Sorunları”, Türk Dili, Dil Öğretimi 
Özel Sayısı, Sayı: 379-380, Temmuz-Ağustos 1983, s. 160. 

“ Mehmet DEMİREZEN, “Yabancı Dil Öğretiminde Yabancı Sözcüklerin Ruhbilimsel Sorunları”, Türk Dili, Dil Öğretimi 
Özel Sayısı, Sayı, 379-380, Temmuz-Ağustos 1983, ss. 161-162. 

“F.H. LENNEBERG ve J. M. ROBERTS, “The Language of Experience”, The Memoire of The International of 
Linguistics 12, 1956, Nu.: 13. 
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c. Bir derste öğretilmesi gereken kelimelerin sayısı öğrencilerin sayısı, dü- 
zeyleri ve yaş durumuna göre değişmektedir. 


d. Kelimelerin bir bağlam içerisinde, yani bir cümle içerisinde verilmesi, 
kelimelerin öğreniminde etkili bir yoldur. 


4. Kelimeler, bilinenden bilinmeyene, kolaydan zora, basitten karmaşığa, 
somuttan soyuta doğru yapılan bir sıralamaya göre öğrenildiğinde daha kalıcı 
şekilde öğrenilmektedir. 


5. Kelime tekrarının, telâffuzun geliştirilmesinde ve öğrenilmesi zor keli- 
melerin anlaşılmasında büyük rolü vardır. 


Kelime öğretimini destekleyici çalışmalar ise: 

1. Okuma- anlama, 

2. Çeviri çalışmaları, 

3. Yazma -anlatma alıştırmalarından oluşmaktadır." 


Dil öğretiminde öncelikle yaş gruplarına ve dil öğretiminde amaca göre 
söz varlığının tespit edilmesi gerekmektedir. Bu tespitte kelimelerin kullanım 
sıklığının da göz önünde tutulması gerekmektedir. Ayrıca, temel söz varlığının 
2000 civarında olduğu görüşü yaygındır.” Öğretime yönelik olarak hazırlana- 
cak sözlüklerde bu görüşlerin dikkate alınması gerekmektedir. 


Dil öğrenim ve öğretiminde -hem nitelik, hem nicelik bakımından edebi 
metinlerin zengin bir kelime dağarcığına sahip olmaları hasebiyle, kelime 
hazinesinin geliştirilip zenginleştirilmesinde faydalanılabilir.” Ayrıca, ke- 
lime öğretiminde, kelimenin -en az cümle bazında olmak üzere- belli bir 
bağlam içinde verilmesi, kullandırılması, Öncelikle sıklık oranı yüksek olan 
kelimelerin verilmesi ve çok sayıda kelime öğretiminden ziyade az sayıda, 
ama etkin bir şekilde öğretmek gibi hususlara dikkat edilmesinin gerekliliği 
vurgulanmaktadır.” 


Kelime öğretiminde; argo, atasözü, bilmece, deyim, dua/beddua, ikileme, 
kalıp söz ve terim öğretimi özel birer çalışma gerektirmektedir. Meselâ mes- 
leğe yönelik bir dil öğretiminde, terimlerin ağırlıklı bir şekilde öğretilmesi ge- 
rekmektedir. Aynı şekilde, günlük dil ile ilgili olarak “merhaba”, “hoşçakal” 
gibi belli durum ve zamanlarda kullanılan çeşitli kalıp sözlerin ayrı bir yeri 
vardır. Dil öğretiminde kalıp sözlerin öğretimi bu açıdan önemlidir. Çünkü, 


* Ömer DEMİRCAN, “Sözcük Öğretimi ve Türkçe-İngilizce Sözcük Yapım Türleri Üzerine Bir Karşılaştırma”, Türk Dili, 
Dil Öğretimi Özel Sayısı, Sayı: 379-380, Temmuz - Ağustos 1983, s. 148. 

* Doğan AKSAN, Her Yönüyle Dil Ana Çizgileriyle Dilbilim, Türk Dil Kurumu Yayınları, İkinci Baskı, Ankara, 1995, 
s.344. 

* Mehmet TAKKAÇ, “Yabancı Dil Öğretiminde Temel Becerilerin Geliştirilmesi için Edebiyat Metinlerinin Kullanımı”, 
Atatürk Üniversitesi Türkiyat Araştırmaları Enstitüsü Dergisi, Sayı, 8 (Erzurum, 1997), 44. 

“ Osman SENEMOĞLU, “Yabancı Dil Öğretiminde Dil Düzeyleri Sorunsalı”, Türk Dili, Dil Öğretimi Özel Sayısı, Sayı, 
379-380 (Temmuz - Ağustos 1983), 64. 
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herhangi bir dilde yer alan bir kalıp sözü bir başka dilde bulmak mümkün 
olmayabilir. Bu yüzden, kalıp sözleri bir dilden başka bir başka dile çevir- 
mek, edebi çeviriler yapmak oldukça zordur. Kalıp sözler, tıpkı atasözleri ve 
deyimlerde olduğu gibi, dil öğrenimi ve öğretiminde özel bir yere sahiptirler. 
Doğru zamanda, doğru yerde ve doğru şekilde konuşabilmek yazabilmek için 
bu tür yapıların ezberlenmesi gerekmektedir. Çünkü günlük hayatta, öncelikli 
ve birinci derece kullanıma açık kelime grupları olarak kalıp sözlerin, ayrı bir 
değeri vardır. Ancak bu kalıplarla birlikte, bu kalıpların geçtiği veya gerektir- 
diği durumlarında verilmesi gerekir. 


Leyla Tercanlıoğlu “Kelime Sözdizimi Hatalarının Kaynağı Olarak Eşan- 
lamlılık” adlı yazısında ikinci dil öğrenirken kelime bazında görülen hataları 
şu şekilde belirtir: 


“... anlambilim açısından birbiri ile ilgili iki veya daha fazla sözcük ara- 
sında anlam farklılığı vardır. Yani eş anlam taşıyan sözcüklerin olduğu doğru 
olsa bile, bu onların birbirlerinin yerine rast gele kullanılabilecekleri anlamına 
gelmez. Vurgu, imlâ, istenen veya yorumlanan anlam bakımından cümlenin 
anlamında bir şeyler değişir. Sözcükler benzer anlam taşırlar, ancak tıpatıp 
aynı anlamı taşımazlar. Yani, anlam bakımından sözcükler arasında bir eşitlik 
değil denklik söz konusudur. Eşanlamlı sözcüklerden birinin uygun olduğu bir 
durumda diğeri uygun olmayabilir.” Buradan da anlaşılacağı üzere dil öğre- 
timinde, hem sözlü hem yazılı ifadede kelime seçimi, özellikle de eşanlamlı 
kelimelerin seçiminde ayrı bir itina göstermek gerektiği açıktır. 


Leylâ Tercanlıoğlu yine aynı yazısında kelime seçimi işinin kolay bir iş 
olmadığını şu şekilde ifade etmiştir. “... İki veya daha fazla sözcük arasında bir 
tercih yapabilme durumu ortaya çıktığında, konuşmacı/yazar metin içindeki 
yerine en uygun olanı seçmek durumundadır. Aksi takdirde, anlam biraz deği- 
şir, belirsizlikler ya da yanlış anlamalar meydana gelebilir. Özellikle yabancı 
dil öğrencilerinin zaman zaman bir şey söylemek istediklerinde doğru sözcüğü 
seçemedikleri için hiç istemediklerini söyledikleri görülür. Sözcük seçiminin o 
kadar kolay bir iş olmadığını kabul etmemiz gerekir. Eş anlamlı sözcükler söz 
konusu olduğunda bu karmaşıklık iki katına çıkar.” 


C) Dil Öğrenimi veya Öğretiminde Ölçme ve Değerlendirme Kavra- 
mı: 


I. Ölçme Kavramı 


Dar anlamda “ölçme”, bir “betimleme işlemi”dir. Geniş anlamda “ölçme”; 
“Belli bir nesnenin belli bir özelliğe sahip olup olmadığının, sahipse sahip 
* Leyla TERCANLIOĞLU, “Kelime Sözdizimi Hatalarının Kaynağı Olarak Eşanlamlılık”, Çağdaş Türk Dili (Aralık 
1993), 5.32. 


* Leyla TERCANLIOĞLU, “Kelime Sözdizimi Hatalarının Kaynağı Olarak Eşanlamlılık”, Çağdaş Türk Dili (Aralık 
1993),s.32. 
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oluş derecesinin gözlenip gözlem sonuçlarının sembollerle ve özellikle sayı 
sembolleriyle ifade edilmesidir.”* 


İbrahim Ethem Başaran ölçmeyi şu şekilde tanımlar: “Ölçme, bir birim 
kullanarak bir şeyin bu birime göre farkını bulmadır.”** 


M. Fuat Turgut, ölçmeyi kısaca şu şekilde tanımlamıştır: “Ölçme bir 
niteliğin gözlenip gözlem sonucunun sayılarla veya başka sembollerle 
gösterilmesidir.”* 


“Nitelik”, “ölçme aracı”, “ölçen kişi veya makine” ve “ölçme birimleri” 
olmak üzere dört unsurdan oluşan “ölçme”, “temel ölçme” (metre ile ölçme 
vb.), “göstergeyle (mekanik araçlarla) ölçme” (su sayaçlarıyla ölçüm yapılma- 
sı vb.) ve “türetilmiş ölçme” (1O”nün tespiti vb.)olmak üzere üç şekilde yapılır 
ve “ölçmede mn, /£ gibi temel birimler veya türetilmiş birimler kullanılır. Ölç- 
me işleminde kullanılacak ölçekler ise, en çok duyarlı olana doğru şu şekilde 
sıralanır: 


1. Sınıflama ölçeği (nominal scale) (benzerliklere göre sınıflama vb.) 

2. Sıralama ölçeği (ordinale scale) (1,2, 3... vb. şeklindeki ölçekler) 

3. Eşit aralıklı ölçek (interval scale) (Farhrenheit vb.) 

4. Oranlı ölçek (ratio scale) (metre, saat vb. ölçekler) 

İster temel, ister türemiş birimler olsun, ölçme birimleri şu özellikleri taşı- 
malıdır; 

1. Eşitlik, 

2. Genellik, 

3. Kullanım amacına uygunluk.” 


Öte yandan Özcan Demirel, dil öğretiminde hedef davranışların tespitine 
yönelik olarak uygulanacak olan ölçmede kullanılacak sınav tiplerini önce 
yazılı ve sözlü olmak üzere ikiye ayırmıştır. Yazılı sınavlardan kompozisyon 
sınavlarını kendi içinde güdümlü ve güdümsüz olarak ayırmıştır. 


Feyzi Uluğ ise “sınav türleri” olarak nitelendirdiği sınav tiplerini kendi için- 
de; sözlü, yazılı ve uygulamalı olmak üzere üçe ayırmıştır. Yazılı sınavları da; 
kompozisyon sınavlarından oluşan ve “essay” veya “kompozisyon” olarak da 
bilinen “açık uçlu sınavlar” ve kısa cevaplardan oluşan “kapalı uçlu sınavlar” 
olmak üzere ikiye ayırır. “Kapalı uçlu sınavlar”ı da; “doldurmalı”, “doğru- 
yanlış” ve “çoktan seçmeli” olmak üzere kendi içinde üçe ayırmaktadır.” 


“ Halil TEKİN, Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme, Yargı Yayınları, Gözden Geçirilmiş Dokuzuncu Baskı, Ankara 1996, 
sal; 

* İbrahim Ethem BAŞARAN, Eğitim Psikolojisi Cilt. 11 (Ankara, Milli Eğitim Bakanlığı, Öğretmen Okulları Genel 
Müdürlüğü, Öğretmeni İşbaşında Yetiştirme Bürosu, Ayyıldız Matbaası A.Ş., 1966), s. 245. 

* M. Fuat TURGUT, Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme Metotları, Nüve Matbaası, Ankara 1977, s. 11. 

“ Hüseyin ÖNCÜ, “Eğitimde Ölçme Değerlendirme”, Eğitim Bilimine Giriş, Editör, Leylâ KÜÇÜKAHMET, Gazi 
Kitabevi, Ankara, Şubat 1997, ss. 240-246. 

5! Özcan DEMİREL, Yabancı Dil Öğretimi, İlkeler, Yöntemler, Teknikler, USEM Yayınları - 6, Üçüncü Baskı, Ankara, 
1993, ss. 133-134. 

> Feyzi ULUĞ, “Okulda Başarı, Remzi Kitabevi, 4. Baskı, İstanbul, Mart 1995, ss. 127-159. 
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Şekil: 7 


sınav türleri 


sözlü sınav uygulamalı sınav yazılı sınav 
kapalı uçlu açık uçlu 
sınav (Klasik)sınav 
doğru-yalnış doldurmalı çoktan seçmeli 


NI. Değerlendirme Kavramı: 


“Değerlendirme, bu ölçme sonuçlarını belli bir ölçüte vurarak bir değer 
yargısına ulaşma işidir.” 


“Ölçüm”, “Kriter” ve “işlem” unsurlarından oluşan değerlendirmeyi Ha- 
lil Tekin, iki şeyin karşılaştırılmasına dayanan yargılama işlemi olarak niteler 
ve daha geniş bir açıklamayla şu şekilde tanımlanır: “Değerlendirme, ölçüm- 
lerden bir anlam çıkarmak ve ölçülen nesneler hakkında bir değer yargısına 
ulaşmaktır.”5* 


Yapılarına göre değerlendirme; “tanıma”, “geliştirme” ve “düzey testleri 
olarak ayrılırken, kriterlere göre de; “izafi değerlendirme” ve “mutlak değer- 
lendirme” şeklinde iki şekilde görülür.“ 


Dil öğretiminde uygulamaya yönelik üç çeşit test vardır. Bunlar aşağıda 
verilmiştir: 

1. Tanılayıcı (Diagnostic), 

2. Biçimlendirici (formative) 

3. Düzey belirleyici (summative) testlerdir. 

1. Tanılayıcı Testler: 

a. Yerleştirme (Placement), 

b. Muafiyet (Exemption). 

2. Biçimlendirici Tesler: 

a, Kısa Sınav (Ouiz), 

b. Ara Sınavları (Monthly). 

3. Düzey Belirleyici Testler: 


9 M. Fuat TURGUT, Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme Metotları, Nüve Matbaası, Ankara, 1977, s. 225. 

“ Halil TEKİN, Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme, Yargı Yayınları, Gözden Geçirilmiş Dokuzuncu Baskı, Ankara 1996, 
s3. 

“ Hüseyin ÖNCÜ, “Eğitimde Ölçme Değerlendirme”, Eğitim Bilimine Giriş, Editör, Leylâ KÜÇÜKAHMET, Gazi 
Kitabevi, Ankara, Şubat 1997, ss. 248-249. 
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a. Başarı (Achievment), 
b. Yeterlilik (Proficiency) 


Öğretimde kullanılacak teknik ve ölçütlerin yanında ölçmede kullanılacak 
soru sayısı, soru tipi, sınavda geçirilecek zamanın tespitinin iyi şekilde yapıl- 
ması, ölçmenin dolayısıyla da değerlendirmenin sağlıklı olması için gereklidir. 
Ancak ölçme ve değerlendirmeden gereği gibi faydalanabilmek için uygula- 
nacak testlerin; 


1. Güvenilir, 
2. Geçerli, 
3. Kullanışlılık” özelliği taşıması gerekmektedir. 


Uygulamada, öğretenin neyi, ne kadar öğretebildiğinin, öğrenenin de neyi 
ne kadar öğrendiğinin göstergesi olarak önemli bir işlevi bulunan bu testler, 
aynı zamanda öğrencinin ve konunun da belirleyicisi durumundadır. Sınavlar 
böylece öğrencinin neyi, ne kadar öğrendiğini, ilgilerini, gelişim seviyelerini, 
öğrenilecek konuyu ortaya koyarlar. Bu açıdan, bu üç testin öğretimde önemli 
işlevleri vardır. Meselâ; “tanılayıcı testler”, “kime” sorusuna cevap verecek 
şekilde, aynı bilgi ve beceriye sahip öğrencilerin tespit edilip onların bir ara- 
ya getirilmesine imkân verirler. Hangi öğrenciye sorusuna cevap oluştururlar. 
Bu da öğretimin ilk basamağıdır. Burada, tanılayıcı testlerle seviyesi tespit 
edilmiş olan kişilere dili nasıl öğreteceğimiz, yani öğretim plân ve programı, 
öğretim metodu ve tekniği gibi hususlar buna göre belirlenecektir. 


HI. Dil Öğretiminde Ölçülecek Alanlar: 


Dil öğretiminde ölçülecek alanlar; “dinleme”, “telâffuz”, “sözcük bilgisi”, 
“yapı bilgisi”, “okuma”, konuşma” ve “yazma”dan oluşmaktadır. Bu alanlarda 
bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez gibi çeşitli basamaklar çerçevesinde 
bilişsel ve psikomotor alanda gerekli davranış değişikliğinin sağlanıp sağlan- 
madığının tespiti ise bu kez, biçimlendirici ve düzey belirleyici testlerle ortaya 


konmaktadır. 


Dil öğretiminde, sözlü (Şekil: 8) ve yazılı (Şekil: 9) anlatımda uygulana- 
cak ölçütler, konunun mahiyeti itibariyle birbirinden farklıdır. Sözlü öğretim- 
de; telâffuz, anlama vb.'ye ilişkin ölçütler esas iken, yazılı anlatımda kullanı- 
lacak olan ölçütler, yazıya ve anlatım özelliklerine ilişkindir. Sözlü ve yazılı 
anlatımdaki ölçütlere ilişkin tablolar aşağıda verilmiştir. Bu tablolar, Özcan 
Demirel'in Yabancı Dil öğretimi İlkler, Yöntemler, Teknikler adlı eserden 
alınmıştır.” 

5 Özcan DEMİREL, Yabancı Dil Öğretimi, İlkeler, Yöntemler, Teknikler, USEM Yayınları - 6, Üçüncü Baskı, Ankara 
1993, 5. 143. 


5 Özcan DEMİREL, Yabancı Dil Öğretimi, İlkeler, Yöntemler, Teknikler, Usem Yayınları - 6, Üçüncü Baskı, Ankara 1993, 
ss, 144-145. 
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Reşide GÜRSES 


Şekil: 8 


A|B/JC(DJE 


1. Söyleyiş (Telaffuz) 
2. Dil Bilgisi 

3. Sözcük Bilgisi 

4 

T 


iletişim Becerisi 
oplam 


Sözlü Anlatımı Değerlendirme 


Dil öğretiminde ister yazılı, ister sözlü anlatımda, isterse de uygulamalı 
sınavlarda olsun değerlendirme çoktan seçmeli, doğru yanlış ve kısa cevaplı 
testlerle veya yazılı kompozisyonlarla yahut sözlü sınavlarla yapılmaktadır. 


Şekil: 9 


” ” PUANLAR 
ÖLÇÜTLER AİBİCİDTE 
I. Başlık a) Başlığın konuyla ilişkisi 

b) Başlığın anahtar sözcüklerden oluşması 


Il. Anlatım Düzeni 

a) Giriş 
1. Anafikri tanıtan anlatım 
2. Sunuş açıklığı 
3. Etkileyiciliği 

b) Geliştirme 
1. Anafikrin açıklanması 
2. Anafikre ulaşmadaki düşünce zinciri 
3. Yardımcı fikirlerin anafikri desteklemesi 
4. Her fikir için bir paragraf düzenlemesi 


II. Anlatım Zenginliği 
a) Sözcük kullanımı ve yerindeliği 
b) Cümle yapıları 
c) Paragrafların arasındaki geçişler 


IV. Yazım Kurallarına Uygunluk 
a) Yazım(imla) 
b) Söz dizimi 
c) Noktalama 
d) Paragraf düzeni 


V. Bir Bütün Olarak Yazılı Anlatım 
(Verilmek İstenen Mesaj) 


TOPLAM 
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Yazılı Anlatımı Değerlendirme 


Yazılı ve sözlü anlatım aynı zamanda, anlama ile ilgili unsurlarla da iç içe- 
dir. Meselâ, sözlü bir sınavda sorulan her bir soruya cevap vermek için önce- 
likle dinleyip anlamaya ihtiyaç vardır. Yazılı bir sınavda ise bu kez okuyup 
anlama becerisinin gelişmiş olması gerekir. 


Test hazırlanırken dikkat edilmesi gereken hususlar ise şu şekildedir. 


1. Öğretimde uygulanacak testler, tek tip sorulardan oluşmamalıdır. 

2. Testlerde yer alacak sorular, şümullü olmalıdır. 

3. Sorular, bilgiyi hatırlama ve tanımadan çok, öğrencilerin öğrendiklerini 
uygulayıp uygulamadıklarını ölçecek düzeyde olmalıdır. 

4. Testlerde mümkün olduğunca fazla soru bulunmalıdır. 

5. Soru tipleri, hedef davranışları ölçer nitelikte olmalıdır. 

6. Sorularda açık ve anlaşılır ifadeler kullanılmalı. Birçok anlama gelecek 
ifadelerden kaçınılmalı. Soru maddeleri ile cevapları birbiriyle çelişmemeli- 
dir. 

7. Bir sorunun tek bir sayfada olmasına dikkat edilmeli. Yani, sorunun baş 
kısmı bir sayfada, sonu öbür sayfada olmamalıdır. 

8. Sorular numaralandırılmalıdır. 

9. Soruların sıralanışı, cevaplar için ipucu niteliğinde olmamalıdır. 

10. Test belli bir konuda olmalı. Dolayısıyla testler; “yazma testi”, “dil bil- 
gisi testi” gibi adlandırılabilmeli. Yani, bir teste ait sorular belli bir alanla ilgili 
olmalıdır. 

11. Sorulara ilişkin açıklamalar, net, açık ve tam olmalı. Soruların mahiye- 
tini ortaya koymalı. 


Sonuç: Dil öğrenim veya öğretiminde, neyi, ne kadar öğrettiğimizin ölçü- 
lüp değerlendirilmesi, öğrenim ve öğretimin daha iyi bir biçimde yapılabilmesi 
için gereklidir. Neyi ne kadar öğrendiğimizi veya öğrettiğimizi bilmek, öğreni- 
mimizin ve öğretimimizin başarı derecesinin de bir göstergesidir. Bu konuda 
ölçme değerlendirme araçları bize yol ve yön gösterici bir özellik taşır. 


Dil öğretimi ile ilgili olarak kullanılacak ölçme ve değerlendirme araçla- 
rının; kelime, anlam, kalıp söz, dil becerileri açısından birbirini tamamlayıcı 
nitelikte olması gerekir. Bu araçlar, hem bilişsel hem duyuşsal hem de psiko- 
motor alanda ölçme ve değerlendirmeyi sağlayıcı olmalıdır. Ölçme ve değer- 
lendirmede kullanılacak kriterlerin, “öğrenimin” veya “öğretimin” bireyde bir 
“davranış değişikliği”ni yapıp yapmadığını gösterir özellikte olması gerekir. 
Çünkü sadece bilişsel, sadece duyuşsal ve sadece psikomotor alanda yapılacak 
olan ölçme ve değerlendirme sonuçlarının öğrenim veya öğretimin niteliğinin 
belirleyici olması düşünülemez. 


* William J. MICHEELS ve M. Ray KARNES, Eğitimde Başarının Ölçülmesi, Çeviren, İbrahim YURT, Mesleki ve 
Teknik Öğretim Kitapları, Ankara 1968, ss. 129-147. 
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TÜRKÇENİN GÜCÜ VE ATATÜRK 


İdris KARAKUŞ” 


Özet 


Yaklaşık 230-300 milyon insan tarafından konuşulan Türkçenin tarihi, çok eski- 
lere dayanmaktadır. Vİ. yüzyılda taş üzerine kazınarak yazılmış Orhun Anıtları'nın 
(Göktürk Kitabeleri) Türkçe olması, Türk dilinin tarihi derinliğinin göstergesi ve iş- 
lenmiş bir dil olduğunun belgesidir. 


Türkçe, kuralları sabit, işlenmeye ve gelişmeye müsait, sondan eklemeli, ses uyum- 


lu bir dildir. 
Anahtar kelimeler: dil, Türkçenin gücü, Atatürk 
Abstract 


About 230 million people are speak Turkish in the world. Turkish is one of the se- 
ven considerabi languages. Orhon monument wrote scraping on the Stone in 8(h cen- 
tury. This suggesit that Turkish have developed language structure andit is very old. 


Turkish language have ordered gramer and syntax. In addition, ıt have very func- 
tional word endings. 


Keywords: language, Turkish language, Atatürk 


u 


Dil, insanları anlaşmaya, benzeşmeye, birleştirmeye ve bütünleştirmeye 
yarayan; onların ruh ve hayal dünyalarında değer ve hükümler oluşturan ta- 
bii ve sosyal bir araçtır. Dil, düzgün konuşma, güzel yazma, doğru okuma, 
dikkatli dinleme; anlama ve anlatma becerilerinin toplamıdır. Dil, insanların 
doğru düşünmesini; doğru karar vermesini; duygu, düşünce ve hayallerini tam 
ve doğru anlatmasını sağlayan sihirli bir vasıtadır. Türkçe, Türk'ün ana dili, 
hayal ve düşünce dünyasının kapısı, düşünce deposunun anahtarı, gönlünün ve 
yüreğinin penceresidir... Türkçe, Türklüğün temel göstergesi, Türk vatanının 
tapusu, Türk milletinin şeref bayrağıdır. 


* Dr., Atatürk Kültür, Dil ve Tarih Yüksek Kurumu 
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Türkçe, bugün dünyada yaklaşık 250-300 milyon civarında insan tara- 
fından konuşulmaktadır. Türkçe, kelime, tabir, deyim, mecaz ve atalar sözü 
gibi anlatım unsurları ile karşılaştırma, benzetme ve anlam aktarma gibi ifade 
yollarına sahip zengin bir dildir. Anlatımın gerçekleştirildiği bu unsurların ve 
ifade yollarının zenginliği Türkçenin ifade gücünün göstergeleridir. Türkçe, 
her türlü karmaşık duygu ve düşüncenin kolayca anlatılabildiği bir işleyiş dü- 
zenine ve anlam zenginliğine sahiptir. Türkçe, ifade yeteneği güçlü bir dildir. 
Türkçeye bu gücü zaman içinde oluşan mantık dokusu vermektedir. Türkçe, 
insanın duygu, düşünce ve hayal dünyasını bütün yönleriyle ifade etme yete- 
neğine sahip, kavramları karşılamak üzere kelime türetmeye müsait bir dildir. 
Birçok ilmi kavram ve terimlerin karşılıklarını Türkçede bulmak veya bulun- 
mayanları türetmek mümkündür. Türkçede bir kavram bazen en az yirmi keli- 
me, kelime grubu veya deyimle ifade edilebilmektedir. 


Mantık, doğru düşünmenin, doğru muhakeme yapmanın, doğru kanaat 
oluşturmanın ve doğru hüküm vermenin kurallarını koyar. Türkçe, sağlam bir 
mantık örgüsüne ve mantıklı bir kurallar sistemine sahiptir. Türk insanında 
stratejik düşünme yeteneğinin gelişmiş olmasında Türkçenin mantıklı dil ol- 
masının önemli bir rolü vardır. Türkçe, matematiksel yapısı, zengin kelime ve 
kelime grubu kadrosu, oturmuş mantık dokusu ve çok az istisnası olan kural- 
larıyla gelişmiş ve işlenmiş bir dildir. Türk milletinin düşünce sistematiğinin 
kurulmasında, mantık dokusunun oluşmasında, estetik zevkinin gelişmesinde 
Türkçenin önemli rolü vardır. 


Türkçede kısa cümleler anlatmayı ve anlamayı kolaylaştırır; uzun cümleler 
edebi zevk verir, duyguları terbiye eder. Türkçe her türlü uzun ve kısa, birleşik, 
girişik...cümleleri oluşturmaya müsait bir dildir. 


Türkçenin gücü ve güzelliği hakkında yabancılarda da olumlu kanaatler 
oluşmuştur. Sekiz dil bilen bilim adamı Johan Wandewalle Türkçe hakkındaki 
kanaatini şöyle ifade ediyor: 


“Yıllar boyunca Türkçenin kurallar sisteminin işleyişini inceledikçe sant- 
ranç oyununa olan yakınlığının daha çok farkına varıyorum. Santraçta kurallar 
mantıklı, basit ve az sayıda. Çok kısa bir zaman içerisinde öğrenilebilir. Yedi 
yaşındaki bir çocuk bile santranç oynamasını öğrenebilir. Temeldeki bu kolay- 
lığa rağmen satranç oynayan kişi hayatı boyunca sıkılmaz. Oynama imkânları 
sınırsızdır. Dünya şampiyonluğunu kazanmak için olağanüstü yetenek ve be- 
ceri lâzım. Bütün bu nedenlerle satranç oyununun ideal bir oyun olduğunu 
söyleyebiliriz. Aynı durumun Türkçe dil bilgisi sisteminde bulunması bence 
Türk dilinin en büyülü özelliğidir." 


' Mehmet HENGİRMEN (Zik.), Türkçe Dilbilgisi, Engin Yay., 3. bs., Ankara, 1998, 5.17 
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Türkçe, asırlardan beri işlene işlene sistemli ve mükemmel bir işleyiş dü- 
zeni kazanmıştır. Kıvrak bir cümle yapısı ve kulağa hoş gelen musikisiyle şiir 
gibi bir dil olmuştur. Bir dilin mükemmel bir dil olması için tarihi derinliğin 
yanında ilim dili ve edebi dil olarak işlenmesi ve kurallar bütünlüğü içinde 
sistemleşmesi gerekir ki, bu durum Türkçede vardır. 


Türkçe fiile dayalı bir dildir ve bu sebeple anlatım fiile dayandırılmaktadır. 
Türkçede fiil çekimlerinin çok olması hareket alanını genişletmektedir. Son- 
dan eklemeli bir dil olması bu hareket alanını daha da genişletmektedir. Türk- 
çede bir cümlenin yükleminin aldığı ekler ile önceki ve sonraki cümlelerin 
yüklemlerinin aldığı eklerin zaman ve kipinin uyumlu olması, ifadeye ahenk 
ve armoni kazandırdığı için musikiyi güçlendirmekte, anlamayı kolaylaştır- 
makta ve anlatmayı zevkli hâle getirmektedir. 


Burada, bir hatıraya yer verirsek düşüncelerimizi daha da güçlendirmiş 
oluruz. Anekdotu, Abdülhak Şinasi Hisar nakletmektedir: 


“Paris'te metroda Halid Ziya ve Hamdullah Suphi birbirlerine rast gelmiş, 
bir hayli konuşmuşlar. Metrodan çıkarken bir Fransız yanlarına gelmiş, mâzur 
görülmesini rica ile, kendisinin dillerin musikisiyle alâkadar olduğunu ve ken- 
dilerinin hangi dille konuştuklarını sormuş, Türkçe olduğunu öğrenince şim- 
diye kadar bu dili duymak fırsatını bulamadığına müteessir ve şimdi duydu- 
guna da pek mütehassis olduğunu söylemiş. “Eğer bu istasyonda inmeseydiniz 
mahzâ konuşmanızı işitmek için sizi devam edeceğiniz istasyona kadar takip 
edecektim. Ne eski bir millet olduğunuz anlaşılıyor, zira lisanınız bu ahenkli 
ve musikili inceliğine ermek için ne uzun zamanların sarf edilmiş olması iktiza 
eder!”demiş.” ? 


Bütün diller şairler, yazarlar, gazeteciler, tv muhabirleri, öğretmenler ve 
hatipler tarafından işlene işlene sistemli bir bütünlüğe kavuşur. Bu sistemli 
düzen, dil bilimciler veya araştırmacılar, eleştirmenler, tahlilciler tarafından 
analiz edilerek kanun ve kuralları belirlenir. Canlı bir varlık olduğu ve sürekli 
değişiklikler yaşadığı için kurallarında bazen istisnalar da görülür. 


“Lisanların her yerde tekemmülü kendi kendine değil, irfan ve edep sa- 
hiplerinin himmetleriyle hâsıl olmuştur.” ve “Arzın üstünde konuşulan bütün 
lisanlar arasında en güzeli, en ahenklisi olan bedelsiz lisanımızı kurtarmak 
için ciddi teşebbüslerimizin bu kadar gecikmiş olması yüzlerimizi kızartsa, 
bizi bedbaht etse gerektir.” diyen, nakledilen hatıranın kahramanı Hamdullah 
Suphi Tanrıöver, Türkçeye yapılan saldırılar karşısında suskun kalışı ve müca- 
dele etmeyişi yüz kızartıcı bir suç olarak telakki etmektedir. 

? Abdülhak Şinasi HİSAR, Geçmiş Zaman Fıkraları, Varlık Yay., İstanbul, 1971, s.263 


3 Mustafa BAYDAR, Hamdullah Suphi Tanrıöver ve Anıları, Menteş Yay., İstanbul, 1968, s.218 
* Mustafa BAYDAR, age., 5.217 
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İnsanın okuduğunu, dinlediğini, gözlemlerini hatta kendini ve çevresini an- 
laması; duygu, düşünce ve hayallerini söz ve yazı ile ifadelendirmesi; ruh ve 
düşünce dünyasının anlam derinliklerini kavramlar aracılığıyla resimlendir- 
mesi için gerekli güç ve yetenek Türkçede bulunmaktadır. 


Türkçenin gücünün önemli göstergelerinden biri de adlandırmadır. “Türk- 
çede, dine dayalı olarak yapılan adlandırma, kültür ve tarihe dayalı olarak ya- 
pılan adlandırma, aile büyükleriyle ilgili olarak yapılan adlandırma, çevredeki 
hoş, güzel veya kıymetli hakim unsuru esas alarak yapılan adlandırma önemli 
bir husustur. 


Renk, çiçek, bitki, hayvan, kuş, yemek, akrabalık adlandırmaları Türkçeye 
zenginlik yanında ifade gücü de kazandırmaktadır. Türkçede, soyut kavram- 
ların somutlaştırılarak kolayca ve anlaşılır şekilde ifade edilmesinde adlandır- 
manın önemli bir yeri vardır; bu, Türkçenin önemli bir özelliğidir.” 


Anlatımın somutlaştırılmasında adlandırma çok önemlidir ve Türkçe, ad 
olan kelime kadrosu bakımından çok zengindir. 


Her dilin kendine özgü bir mantık dokusu vardır. Her insan kendi dilinin 
mantık dokusu çerçevesinde düşünür ve düşüncelerini ifade eder; Türk Türk- 
çenin, Arap Arapçanın, İngiliz İngilizcenin... “Çok Arapça öğrenen yalnız 
Türkçeyi Arapçaya benzetmekle kalmayıp Türk kafasını da birlikte sürür, gö- 
türürdü. Çok Fransızca veya Almanca bilen de hem Türkçeyi, hem de kafasını 
Fransızlaştırır veya Almanlaştırırdı. Bizde kültürlü adam demek, kökünden 
bile değil de, dalından, budağından Araplaşmış, Acemleşmiş, Fransızlaşmış, 
Almanlaşmış veya İngilizleşmiş adam demek idi.“ 


Uzun tarihi gelişim sürecinde işlene işlene kurumsallaşmış ve sistemleş- 
mede bütünlük kazanmış olan Türkçenin kendi kendini koruma mekanizması 
zaman içinde oluşmuştur; bu sebeple, pek çok kültürel etkileşim ve hatta ya- 
bancı dillerin baskısı karşısında Türkçe, kendini korumayı başarmıştır. Ömer 
Seyfettin bu durumu şöyle izah etmektedir: 


“Din ve edebiyat bize Arabi ve Farisi öğretmiş. Hatta bir zamanlar resmi 
lisanımız Farisi olduğu gibi, bir padişahımız da Arapçayı bize umumi ve milli 
bir lisan olmak üzere kabul ettirmeye kalkışmış. Hicretimizin ilk asırlarında 
Arabi ve Farisi birçok kelimeler lisanımıza girmiş. Bunun kat'iyen zararı yok. 
Lâkin edebiyat, sanat ve dolayısıyla tezeyyün-i fikri Arabi ve Farisi kaideler 
de getirmiş, Türkçe muvazenesini kaybetmiş. Tabiata muhalif ve son derece 


5 İdris KARAKUŞ, Türkçe -Türk Dili ve Edebiyatı Öğretimi, Can Rek. Bas., 3.bs., Ankara, 2005, s.33-34 
“ Falih Rıfkı ATAY, “Yazı, Dil, Kafa” Hakimiyeti Milliye, 2 Ekim 1932'den zikreden Zeynep KORKMAZ, Atatürk ve Türk 
Dili-2,TDK Yay., Ankara, 1997, s.103 
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suw'i bir hâl kesp etmiş. Fakat nasılsa yine aslını, esası olan fiiller ve sigaların 
istiklâlini muhafaza etmiştir... Milli bir edebiyat vücuda getirmek için evvelâ 
milli bir lisan ister. Eski lisan hastadır. Hastalıklar içindeki lüzumsuz ve ec- 
nebi kaidelerdir. Evet şimdiki lisanımızda Arabi ve Farisi kaideleriyle yapılan 
cem”ler, terkib-i izafi, terkib-i tavsifi, vasf-ı terkibiler yaşadıkça saf ve milli 
addolunamaz... Yazı lisanıyla, konuşma lisanını birleştirirsek edebiyatımızı 
ihya, yahut icat etmiş olacağız... Dünyanın en mükemmel, en basit, en sade 
ve tabii bir sarfı olduğu bütün lisan âlimlerince iddia ve beyan olunan Türkçe 
sarfımızı tanımalı, onun üzerine ifsat edici bir leke gibi düşen ecnebi kaideleri 
atmalıyız. Türkçenin mekanizmasını bozan Arabi ve Farisi edatları asla kul- 
lanmamalıyız. Hele terkipleri mutlaka, mutlaka Türkçe kaidesiyle yapmalıyız. 
O vakit lüzumsuz olan bazı Arabi ve Farisi kelimelerin kendi kendilerine sa- 
vuştuklarını göreceksiniz... Türkçenin mekanizmasını bozan Arabi ve Farisi 
kaideleri bilmeyeceğiz, anlamayacağız. Bu adım kat'i olacak. Yeni lisanla 
ilmi, fenni, edebi yazılar yazacağız, hikâyeler telif, şiirler tanzim edeceğiz... 
Fenalığını hiç kimsenin inkâr edemediği eski lisanı ancak gençler esasından 
değiştirecek ve bir yenilik husule getireceklerdir... Biz, bütün karanlıklardan 
uzak, hür ve müstakil, ilim ve edebiyat için çalışacağız. Gayemiz milli bir 
lisan, milli bir edebiyat vücuda getirmek olacaktır.” 7 


Türkçenin tarihin bilinen ilk yazılı metinleri olan Göktürk Yazıtlarından 
bugüne kadar ele geçen bütün eserlerde işlenmiş olduğunu ve bu dille mükem- 
mel edebi eserlerin ortaya konduğunu söylemek mümkündür. Bu mükemmel 
eserlerin kaleme alındığı Türkçe üzerine pek çok bilim adamı araştırma ve 
incelemelerde bulunmuştur. 


“Avrupa'da batılı bilim adamlarının ortaya koyduğu eserlerle yayılmaya 
başlayan Türkoloji çalışmaları, 11. Meşrutiyet'in (1908) ilânından sonra ül- 
kemizde de bir bilim sahası olarak gelişmeye başlamıştır. Ali Suavi, Ahmet 
Vefik Paşa, Süleyman Paşa, Şemsettin Sami ve Şeyh Süleyman Efendi tara- 
fından başlatılan; Necip Asım ve Veled Çelebi tarafından hem ilmi hem edebi 
sahada hızlandırılan; M. Fuat KÖPRÜLÜ tarafından ilmi zemine oturtulan ve 
geliştirilen metotlarla sistemleştirilen Türkoloji çalışmaları, başlangıcından 
beri genç nesillerin ve devrin aydınlarının ruh dünyalarında derin etki yarata- 
rak Türkçülük akımının doğmasına vesile olmuştur. Türkçülük akımı, gençle- 
rin ve aydınların ruhi temayüllerini şekillendirmiş, Türklük gurur ve şuurunu 
ön plâna çıkarmış, dil, tarih ve edebiyat üzerine araştırmaları yoğunlaştırmış; 
vatan, millet, hürriyet gibi kavramlara edebi ve siyasi boyut kazandırmıştır... 


7 Ömer Seyfettin, “Yeni Lisan”, Genç Kalemler Dergisi, C.2, Nu.1, 29 Mart 1911, s.75-81 
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“Osmanlı Devleti'nin dağılması ve yıkılması, azınlıkların bu yıkım süre- 
cini hızlandıracak çalışmalara —gizli ve açık— katılması, Türk aydınların ve 
yürütülen Türkoloji çalışmalarına ilgi duyan gençlerin uyanmasını ve hare- 
kete geçmesini sağlamıştır. Bu uyanış Milli Mücadele Hareketi'nin alt yapısını 
oluşturmuştur. Osmanlı ordusunda subay olarak görev yapan Mustafa Kemal'i 
de derinden etkileyen Türkoloji çalışmaları ve Türkçülük akımı, vatanın kurtu- 
luşu için harekete geçmesinde önemli rol oynamıştır. Mustafa Kemal'in ideal, 
azim, inanç, irade ve ortaya koyduğu tavırla Türkçülük, Kurtuluş Savaşı'nın ka- 
zanılmasından sonra kurulan bağımsız Türkiye Cumhuriyeti Devleti'nin milli 


politikası olmuştur.” 


32.400 farklı kelime kullanarak toplam 192.989 kelimeden oluşan 
NUTUK'u otuz altı buçuk saatte irad eden, Türkçedeki güç ve kudreti gö- 
ren bir Türk insanının dilci olmasa bile Türkçe hakkında “Türk milletinin dili 
Türkçedir. Türk dili dünyada en güzel, en zengin ve en kolay olabilecek bir 
dildir.” gibi bir hüküm verme yetkisinin olması gerekir. Böyle bir yetkinin 
sahibi olan Atatürk bu dilin eğitim ve öğretimi için de 1.3.1922'de TBMM'nin 
üçüncü toplanma yılını açarken şöyle demiştir: “Tüm köylülere okumak, yaz- 
mak, vatanını, milletini, dinini, dünyasını tanıtacak kadar coğrafi, tarihi, dini 
ve ahlâki malümat vermek ve âmal-ı erbaayı (Dört işlem: Toplama, çıkarma, 
çarpma, bölme) öğretmek maarif programımızın ilk hedefidir. Bu hedefe var- 
mak, eğitim tarihimizde kutsal bir merhale teşkil edecektir.” 


Türk Halkının cahilliğini okuma-yazma bilmemesine bağlayan ve okuma- 
yazma bilmemesinin de Arap harflerinden kaynaklandığına inanan Atatürk, 
Türkiye Cumhuriyeti Devleti'nin kuruluşu aşamasında milli bilinci geliştire- 
cek bazı değişikliklerin yapılması ve bazı kurum ve kuruluşların oluşturulması 
gerektiğini düşünmüştür. Harf İnkılâbı bu düşüncenin ürünüdür. Türk hançe- 
resine uygun düşmeyen bir seslendirme sistematiğine sahip olan, Arapça ve 
Farsça kelimelerin dilimize girmesine aracılık eden, Türkçenin milli yapısı- 
nı bozan, mantığı ve sistematiği farklı bir dilin alfabesi olan Arap harflerinin 
değiştirilmesi gerektiğine inanan Atatürk'e göre gerekçe şudur: Zor öğrenil- 
mekte, okuma-yazma oranını düşürmekte, eksik ve yanlış yazılımlara sebep 
olmakta, Türkçe sesleri tam olarak karşılayamamakta, yanlış kelimelerin türe- 


* İdris KARAKUŞ, Atatürk Dönemi Eğitim Sisteminde Türkçe Öğretimi, TDK Yay., Ankara,2006, s.208-209 


Belleten M 27006-| 


İdris KARAKUŞ 


tilmesine zemin hazırlamakta...?* Bu düşünceden hareketle Atatürk, Türkçenin 
ses yapısına, mantığına, gramerine, ahenk ve armonisine uygun bir alfabenin 
hazırlanması için talimat vermiş, encümenler kurdurmuş, yeni bir alfabe ha- 
zırlattırmış, Harf İnkılâbını gerçekleştirmiştir. Gerçekleştirilen inkılâbın temel 
amacı, halkı okutarak aydınlatmak ve bilinçlendirmek; halkın eğitim seviyesi- 
ni yükseltmek ve halkın milli direnç unsurlarını harekete geçirmektir. Milli di- 
renç unsurlarının zemini dildir, Türkçedir. Atatürk, milli bilinci, milli duyuşu, 
Türklük şuurunu ön planda tutmuş; milli bilinç, milli övünç ve milli duyuşun 
temeli olarak milli dili görmüştür. Dilin millileşmesinin önemli adımı olarak 
da alfabenin değiştirilmesini düşünmüştür. Türkçenin yapısına ve Türk'ün 
hançeresine uymayan bir alfabenin yerine Türk alfabesinin getirilmesi milli 
bir düşüncenin ürünüdür. 


Yeni kurulan Türk Devleti'nin eğitim ve kültür politikalarının fikir teme- 
linde milli dil yaratma düşüncesi vardır. Milli dil, milli bilinci geliştirecek, 
zihniyeti değiştirecek ve halkın milli bir bakış açısı kazanmasını sağlayacaktır. 
Milli bakış, milleti güçlü, devleti büyük yapar. 


Milli Mücadele Hareketinin başarıyla sonuçlanması Türk insanının kendi- 
ne güvenmesine, gençlerde milliyetçilik duygularının kamçılanmasına vesile 
olmuş ve Türkçenin millileştirilmesi düşüncesini aydınların ülküsü hâline ge- 
tirmiştir. 

Halkın inandığı dini daha iyi anlaması için hutbenin Türkçe okunması ve 
ibadet dilinin Türkçeleştirilmesi gerektiğini düşünen Atatürk, savaşın devam 
ettiği 1922 yılında düşüncelerini uygulamaya koymaya çalışmıştır. 


Türk tarihini araştırmak, incelemek, gerçekleri ortaya çıkarmak, insanları- 
mızda manevi duyguları beslemek, özgüven duygusunu geliştirmek amacıyla 


* “Türkçe şimdiye kadar öğrenmeye çalıştığım dillerin en dikkate değer olanıdır.” diyen ve ülkemizde ABD'nin Ankara 
Büyükelçisi olarak görev yapan Charles H. Sherrill, Atatürk ile birebir görüşmeleri ışığında hazırladığı kitabında Harf 
İnkılâbı ile ilgili düşüncelerini şöyle anlatıyor: 

“Ana dili İngilizce olan herkes, İngilizce konuşulan yerlerde doğmuş olduklarına gerçekten sevinmelidirler. Çünkü, İngiliz 
imlâsını öğrenmek isteyenlerin Allah yardımcısı olsun!.. Kendi dilimizde nice kelimeler vardır ki, başka türlü yazılır ve 
büsbütün başka türlü okunur. 

Yeni alfabesi sayesinde Türkler, ister genç, ister olgun, ister öğrenci, ister âlim olsun, yabancı kelimelerin imlâsı 
hususunda bu gibi eziyet ve zorluklardan kurtulmuşlardır. Bu imlâ hakikaten o kadar fonetiktir ki, Türklerin yabancı bir 
dili öğrenmelerini çok kolaylaştırmaktadır. Bu derece kati ve sağlam bir fonetik sistemiyle, Türklerin yabancı kelime 
seslerini, diğer ülkeler öğrencilerinden daha kolay kapabilecekleridir. 

Türk harf reformu, bir milletin yazı dilinde âni, çabuk ve tam bir değişiklik yapmıştır. Mustafa Kemal, Arap harflerini, 
genç veya ergin öğrencilerin öğrenmesindeki güçlükleri tespit etmiş ve bu harflerin Türk eğitimini lüzumundan fazla bir 
süre esareti altında tuttuğunu görmüştür. (...) 

Artistik güzelliği olan Arap harfleri dil kapısını süslüyor, fakat aynı zamanda da kapıyordu. 

Bu inkılabın yalnız anayurtta değil, aynı zamanda yabancı ülkelerde Türk dilinin, öğrenilmesinde de sağladığı kolaylıkları 
görünce, insan hayran olmaktan kendini alamıyor. 

Harf İnkılâbı Mustafa Kemal'in bugünün Türklerine olduğu kadar, yarının nesillerine de altın bir hediyesidir.” (Charles H. 
SHERRİLL (Çev.Alp ILGAZ), Bir Elçiden Gazi Mustafa Kemal, Tercüman 1001 Temel Eser-23, s.205-208) 

“ Cemal KUTAY, Atatürk Olmasaydı, Milliyet Yay., 2.bs., İstanbul, 2003, 5.76 
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12 Nisan 1931 tarihinde kurulan Türk Tarihi Tetkik Cemiyetinin 2-11 Temmuz 
1932 tarihleri arasında düzenlediği Birinci Türk Tarih Kurultayı'nın hazırlık 
çalışmaları sırasında dil meselesinin araştırılıp incelenmesi gündeme gelmiş- 
tir. Kurultay'da sunulacak bildirileri önceden okuyan Atatürk'ün düşünceleri- 
ne tanık olan Afet İnan şunları anlatmaktadır: 


“1932 Temmuz ayında toplanacak olan Birinci Türk Tarih Kurultayı'nda 
okunacak tezlerin, Kurultay'dan önce, tartışmaları Atatürk'ün huzurunda ya- 
pılıyordu. İşte bu tarih çalışmaları ilerlerken Atatürk dil meselesini de ele al- 
mak gerekliliğini duymuştu. 


Çünkü tarihi konuların işlenmesi sırasında filolojik, etnolojik araştırmala- 
rın zaruri olduğu meydana çıkıyordu. Atatürk dil nazariyelerini izah eden ki- 
tapları okuyor ve her tarihi konu içinde dil belgeleriyle halledilecek meseleler 
olduğunu görüyordu. İşte bu Birinci Türk Tarih Kurultayı'nın hazırlıkları sı- 
rasında, bu meselelerle meşgul oluyordu. 


Tarihe yardımcı olacak dil incelemelerini aynı kurum içinde birçok kol ola- 


rak ayırmayı konuşmalarımız arasında bana telkin ediyordu.” 


Türkçenin eksiklerinin tamamlanmasını, hatalarının düzeltilmesini ve na- 
sıl zenginleştirilebileceğinin yollarının gösterilmesini isteyen Atatürk, Sadri 
Maksudi'nin Türk Dili İçin adlı kitabının başına yazdığı notta, Türkçenin te- 
mel sorununu belirtmiştir: “Milli his ile dil arasındaki bağ çok kuvvetlidir. 
Dilin milli ve zengin olması milli hissin inkişafında başlıca müessirdir. Türk 
dili, dillerin en zenginlerindendir; yeter ki bu dil, şuurla işlensin.” 


“Dilin şuurla işlenmesi” gerektiği tezini savunan Atatürk, Türk Tarih 
Kurultayı'nda sunulan bildirilerde de “Türk dilinin şuurla işlenmesi” tezinin 
savunulduğunu görmüş ve düşüncelerine destek de bulunca hararetle savun- 
muştur. Bu bağlamda yapılacak ilmi çalışma, araştırma ve incelemeler ancak 
akademik bir kuruluşla mümkün olabileceği için Atatürk'ün emir ve yönlen- 
dirmeleri sonucunda Türk Dili Tetkik Cemiyeti kurulmuştur. 

Türk Dili Tetkik Cemiyetinin kuruluş amacı, tüzüğünün 3. maddesinde 
belirtilmiştir: “Türk dilini tetkik ve elde edilen neticeleri neşir ve tamim et- 
mek...” Atatürk'ün temel tez olarak savunduğu “Türk dilinin şuurla işlenmesi” 
fikri, Türk Dili Tetkik Cemiyetinin amacı olarak kabul edilmiş ve tüzüğüne de 
yansıtılmıştır. 

Atatürk döneminde, Türkçenin sadeleştirilmesi girişimleri ve eğitim sefer- 
berliği başlatılmış, Arapça ve Farsça kelime ve kurallar dilden atılmış, halk- 


“ Afet İNAN, “Türk Dil Kurumunun Kuruluşu Üzerine”, Türk Dili Dergisi, Nu.69, Haziran 1957, 5.478 
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tan kelimeler derlenmiş, eski kaynak eserlerden Türkçe kelimeler taranmış, 
Türkçe sözlük ve gramer kitapları hazırlanmış, dil üzerine çalışacak kurumlar 
kurulmuş ve Türkçe zengin bir bilim, kültür, sanat, edebiyat ve eğitim dili 
hâline getirilmiştir. 
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Çiğdem Kader KAYA 


Özet 


Bütün dünyada, engellilerin eğitiminde en büyük sorun iletişim olmuştur. Bu da 
çeşitli iletişim ve eğitim yöntemlerinin tartışılmasına yol açmıştır. Bilim dünyasında, 
yöntemler arası alışveriş gerçekleştiği ve esneklik gözetildiği zaman ılımlı bir noktaya 
varılacaktır. Diğer yandan, işitme engellilere iş alanları sağlayan sanat ve meslek 
atölyelerinin açılmasına mutlaka ihtiyaç vardır. 


Anahtar Kelimeler: Türkçe eğitimi, işaret dili, yöntem, sağır 
Abstract 


The most important problem for the training of the deaf people has been the com- 
munication throughout the history all over the world. This led to the discussion of the 
various communication and training methods. In the scientific world, it will be reac- 
hed to a agrecable point when the exchange between methods will be carried out and 
ihe flexibility will be observed. On the other hand, it is reguired that ihe art and craft 
workshops that will provide job oppurtunities to the deaf people have to be opened. 


Key words: Turkish training, sign language, method, deaf 


u 
Dünyadaki tarihi durum 


İşitme engellilerin, genel bir ifade ile sağırların toplumsal tarihi, işiten in- 
sanlara göre farklı ve büyük değişiklikler arz eder. Bu insanlar, başta eğitim 
olmak üzere, sağlıklı yaşama ve toplumsal hayatta var olmanın, bunu takiben 
insan olmanın bedelini ağır şartlarla ödemişlerdir. 


Sağır-dilsiz olmak; ilk çağda ve Avrupa'nın, hakiki vahşet çağı olarak bi- 
linen orta çağda tam bir felaketti. Çünkü bunlar, özürlerinden dolayı uğur- 
suz sayılır, şefkatten mahrum bir hâlde, daha çok küçükken sokağa terk edilir, 
kendi öz ana ve babaları tarafından evlerinden kovulurdu. Eğer, bu zor şart- 
lara rağmen yaşamayı başarırlarsa, ömür boyu felaket içinde sürünürlerdi. İlk 
ve orta çağda evlerinden kovulan bu insanların, yeni hayat sahaları ormanlar, 
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mağaralar ve ağaç kovukları olurdu. Bunlar, avlayabildikleri hayvanların etleri 
ile bulabildikleri otlarla beslenerek hayatlarını sürdürmeğe çalışırlardı. Özellikle 
en ürperten tablo ilkçağın Isparta'sında görülmekteydi. O devirde, kahraman ve 
yiğit olarak bilinen ufak ama çok kuvvetli Isparta ordusuna sağlıklı insan yetiş- 
tirmek amacı güdülür, bu nedenle sakat, bedeninin herhangi bir noktası eksik, 
hatta cılız doğan çocuklar öldürülürdü. Hatta çocuğu böyle doğan ana-baba, onu 
ölümün kucağına kendi elleriyle atmayı bir borç bilirdi.' (Gök 1958: 1) 


Orta Çağ'ın yarısına doğru bu insanların nihayet, sanıldığı gibi uğursuz, 
zararlı ve işe yaramaz olmadığı fikri yayılarak halk arasında kök saldı. Bu 
anlayıştan sonra, güya onlara iyi bir hayat hakkı tanımış olduklarını düşünerek 
hayvanlara yaptırdıkları işleri, bu zavallı insanlara reva görerek onları değir- 
menlerde at yerine koştular.” 


Yukarıda sözü edilen orta çağın insanlık dışı vahşeti on beşinci asrın sonla- 
rına doğru sürdü. Bu çok zeki ve becerikli insanların konuşamamaktan başka 
kusurları olmadığı anlaşıldı. Bunların da konuşmayı öğrenmeleri için çeşitli 
çareler ve yöntemler araştırılmaya başlandı.? (Gök 1958: 17) 


Bu gün, Avrupa'daki sağır ve dilsizler, normal insanlardan farksız bir ha- 
yat sürmekte, hatta onlar da ticaret, sanat ve edebiyat hayatına atılmaktadır- 
lar. Helen Keller, göremediği ve duyamadığı halde pedagojik alanda başarılı 
eserler vererek, körlerin, sağır ve dilsizlerin kraliçesi olarak insanlık tarihinin 
onur konuğu olmuştur. Beethoven, en güzel bestesi olan ünlü 9. senfoniyi sa- 
gırlığında yapmıştır ki onun, duyduğu zamanlara ait olan besteleri bu meşhur 
bestesini geçememiştir 


Görüldüğü gibi, bu insanların; bilgilerini, sanatlarını icra etmek, derinleş- 
tirmek için, dilin hakikatlerine ulaşmaya ihtiyaçları vardır. Bir dil öğreninceye 
kadar, bunların zekaları üstü örtülü gerçeklerle gizlenecekti. 


İşitme engellilerinin Türkiye'deki eğitim durumu 


Türkiye'de, bu sahadaki eğitim 1889 yılında başlar. O dönemde, devletin 
ileri gelen kişilerinin çocuklarının sağır-dilsiz olması, eğitimcilerin bu sahaya 
yönelmelerinde önemli rol oynar. 


' “Bu vahşet çağında, dilsiz çocuklar, konuşma çağına gelip te konuşmayı öğrenemedikleri zaman, annesi onu hemen 
ilgili memurlara teslim eder, onlar da yavruyu Tanbet Kayalıklarından Berater Nehri'ne atarlar, masum yavrucak orada 
boğulur, ölürdü.” 

? Yaşadığımız çağda bile işitmeyen gençlerin, eğitim düzeyleri eşit olan, işiten gençlerle aynı konumda çalıştırılmadığı, 
onlara ayak işleri verildiği, ve bu nedenle edilgen konumda kaldıkları görülmektedir. Bu işitme engelliler, yapı ressamlığı, 
ya da grafikerlik sıfatıyla başvurdukları işyerlerinde çaycı, arşiv memuru gibi işlerde çalışmak zorunda kalmaktadırlar. Bu 
sebeple, yaratıcı unsurları ve zekaları fark edilmemekte ya da bastırılmaktadır 

# Allah'ın, işitme noksanıyla yarattığı bu topluluğun, keskin bir zekası, mükemmel bir dikkat ve kavrayış kabiliyeti vardı. 
Dünyanın en büyük diplomatı olan ve diplomasi mesleğini kuran Makyavel'in sağır ve dilsiz olduğu bazı siyasi tarihlerde 
yazar 
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İstanbul'da Ticari İlimler Akademisi binasında bulunan zamanın Ticaret 
mektebinin müdürü Grati Efendi, sağır çocukları bulunan yüksek devlet me- 
murlarını; sağırların eğitilebileceğine inandırmak yoluyla, sağırlar eğitimi üze- 
rine, sarayın ilgisini de sağlayarak, bir fermanla 1889”da Ticaret mektebinin 
içinde bir sağırlar okulu açılmasına önayak olmuştur. Grati Efendi Fransa'da 
öğrenim yaptığı için bu okulda Fransız işaret metodu ve yazılı ifade esas alı- 
narak, el alfabesi de yardımcı bir yöntem olarak uygulanmış ve Türkçe, Ahlak, 
Matematik, Tarih, Coğrafya dersleri okutulmuştur (Pehlivan 1969: 3 — Özsoy 
1985: 26). 


Bu okul, 1924 yılında Sağlık ve Sosyal Yardım Bakanlığına devredilir ve 
okulun müdürlüğüne Dr. Orhan Kip getirilir. Türkiye'de ilk defa oral yöntem 
uygulanır. Buna paralel olarak Orhan Kip, meslek eğitimine çok önem verir 
ve okulda sanat atölyeleri açar (Pehlivan 1969: 3). Bugüne kadar uzanan bu 
sanat atölyeleri, sağırlar için bulunmaz bir geçim kapısı olmuş, ne yazık ki son 
zamanlarda bir bir kapanmıştır. Böylece sağırların başarılarına yol açan geçim 
kaynağı zanaat kapıları da kilitlenmiş durumdadır. 


Türkiye'deki sağır-dilsizler, gerek ortaçağda gerekse sonraki dönemlerde 
Avrupa”dakilerden daha rahat bir hayat sürmüşlerdir. Bunun nedeni olarak, 
Müslümanlığın böyle malül kişilere karşı, müşfik olmak mecburiyetini yükle- 
miş olması görülmektedir (Gök 1958: 11). 


Avusturyalı Grati'nin kurduğu bu ilk eğitim kurumunun tek çalışanı da 
kendisiydi ve bir süre sonra bu başarıdan aldığı cesaret ve şevkle okulun körler 
kısmını açtıysa da bazı kısıtlamalar nedeniyle bu kısmın faaliyeti kısa sürede 
sona erdi. İkinci olarak İzmir'de sağırlar için bir okul açılarak, hem sağırların 
hem de körlerin eğitiminde hayata geçirilmiştir. Sağırlara yönelik ilk açılan 
okulun, hem tek olması hem de gördüğü rağbetin artmasıyla birlikte okul, ih- 
tiyacı karşılayamaz hale gelmiş ve başvuruların sıraya konulması mecburiyeti 
doğmuştur. Bu durum, mantığa ters düşen aksiliklere sebebiyet vermiştir. Öyle 
ki, 12 yaşını dolduran çocuklar, öğrencilik haklarını bu suretle kaybetmiş ve 
özel müesseselere yönelmek zorunda kalmışlardır. Bu hâl, uzun yıllar sürmüş 
ve sırasıyla İstanbul, İzmir ve Ankara'da açılan okullar bile talebi karşılamaya 
yetmemiştir. 1990'lı yıllarda bile sıra beklemek yüzünden, ilkokula oldukça 
geç başlanıyordu. Artık, 12 yaşını doldurmuş olsalar bile, öğrencilik hakla- 
rını kaybetmek sağırlar için söz konusu olamazdı. Çünkü, yavaş yavaş duru- 
mun farkına varılıyor, tartışılıyor, muhakeme ediliyor ve yaş sınırı artık dik- 
kate alınmaksızın sadece sıra bekleniyordu. 1990'dan sonra okulların, eskiye 
oranla hızla çoğalması, buralara kayıt olan öğrenci yaşını yavaş yavaş aşağıya 
çekmekle birlikte, bugün bile bu oran, işiten çocuklarla aynı dengeye henüz 
yetişememiştir. 
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Nüfusla birlikte bu çocukların sayısı da her geçen gün artmaktaydı. Bugün 
bile ilköğretim 8. sınıf düzeyinde 16, 17 ve hatta 18 yaşında olan öğrenciler 
vardır. Bu yaş oranı, her geçen yıl yavaş da olsa azalarak dengeye yaklaşmak- 
tadır. Günümüzde işitme engelli çocuklar, işiten çocuklara oranla eğitime en 
az 3 yıl geriden başlamaktadır. Okullaşmanın yaygın olmadığı dönemlerde ise, 
sağırlar için açılan okullara sınavla öğrenci alınıyordu. 


Tarihi döneme gidildikçe, bu insanların eğitiminde öngörülen en uygun 
çağın yetişkinlik çağı olduğu fikrinin ağır bastığını ve bu fikre göre hareket 
edildiğini görürüz. Günümüze yaklaştıkça bu fikir yerini, çocukluk çağında 
eğitmenin daha doğru olduğu tezine bıraktı. Günümüzde ise, çocuk doğduk- 
tan sonra, işitme kaybı anlaşılır anlaşılmaz, eğitime başlamanın daha doğru 
olacağı görüşü hâkim olmasına rağmen, Türkiye'de, okul öncesi eğitim veren 
kurumlar henüz yoktur. Bu ihtiyaç, bazı merkezler ile Tıp fakültelerinin küçük 
bir biriminde faaliyet göstermek suretiyle karşılanmaktadır. Bunların eğitilme- 
sinde hedef, dili kazandırmaktır. Zaten, duyma yetisini kaybetmiş olan çocuk, 
genç ve yetişkinlere anadili eğitimi, yabancı dil öğretir mahiyette olmalıdır. 
Fakat, dildeki bazı karmaşık bilgiler ile sözdizimsel yapının yeterince bilin- 
memesi, bu amaca varmayı oldukça zorlaştırmaktadır. 


Kaynaştırma Sorunu: 


İşitme engelli çocukların işiten çocuklarla kaynaştırılarak eğitilmesinde 
yeni bir sorunla karşı karşıya kalırız. Zaman zaman verdiğimiz konferans ve 
seminer derslerinde ilgili kursiyer ve katılımcılarla görüş birliğine vardığımız 
nokta; işitme engelli çocukları işiten çocuklarla kaynaştırma eğitiminde, hiç- 
bir temel altyapı olmadığından, zaman zaman üzücü durumlar yaşanmaktadır. 
İşitmeyen çocuğun, normal eğitim kurumuna, normal şartlar altında devam 
edebilmesi için, işiten çocukların psikolojik olarak kısa bir kabullenme eğiti- 
mine tabi tutulmaları gerekir. Birbirini kabullenme gerçekleşmedikçe, makul 
bir kaynaştırma eğitiminden de söz edilemez. 


Eğitim Kurumları: 


2005-2006 eğitim-öğretim yılına göre Türkiye'de işitme engellilere eğitim 
veren 50 tane ilköğretim okulu, 14 tane de meslek lisesi bulunmaktadır. Üni- 
versite faaliyetini ise, ilk defa, Eskişehir'de Anadolu Üniversitesi bünyesinde 
açılan, Engelliler Entegre Yüksekokulu adıyla görmekteyiz! (Beytaş 1996: sayı 
11,30). Bu bölüm ile işitme engellilere öğretmen yetiştiren bölümün kurulma- 
sında, zamanın Anadolu Üniversitesi rektörü, bu günün ise, Eskişehir Büyük- 
şehir Belediye Başkanı Yılmaz Büyükerşen'in önayak olduğu bilinmektedir. 


“ Bu Yüksek Okulun bölümlerine kontenjanın doldurulamaması belli bir puan sınırı şimdilik dikkate alınmamaktadır. 
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Büyükerşen'e bu ilhamı, işitme engelli olan kızı vermiştir. İşitme engelli genç- 
lerin, liseden sonra üniversite sınavıyla girdiği bu yüksekokul, onların büyük 
umut kaynağı olmuştur. Bünyesinde bazı lisans ve ön lisans bölümleri bulunan 
okulda, bir yıl Türkçe hazırlık programı uygulanmasının nedeninde, işitme en- 
gelli gençlerin Türkçeyi, işiten akranlarına göre çok gerilerden takip etmesi 
yatmaktadır. Gerek işitmeyen gençliğin eğitimine önayak oluşu ve gerekse 
yıllarca tartışılan, incelenen eğitim sistemi, müfredatı, yöntemleri ve esnek ol- 
mayan yaklaşımı ile Türkiye?de alanında ilk olan bu kurum, gelecek yüzyıllara 
kadar uzanacak olan çeşitli fikir ve felsefeler barındırmağa adaydır. 


Oyuncak fakirin dünyasında ne ise, dil de dilsizin dünyasında odur: 


İşitme engellilerin ya da sağırların eğitimi ile ilgili çalışmalar yeni değildir. 
Bu süre zarfında, birtakım görüşlerin ileri sürüldüğü sahada en dikkat çeken 
nokta eğitim yöntemleri olmuştur. 1755'te Fransa'da açılan ilk sağırlar oku- 
lunun kurucusu olan Abbe de L*Epce bir din adamı ve sağırların ilk eğitim- 
cisiydi. Önceleri zengin çocuklarıyla başladığı bu eğitimi, sonraları geniş bir 
kitleye yaydı. 


İşe ilk önce, sağırları konuşturmayı amaçlayan sözlü yöntemlerle başlandı.” 
Bu; zamanla, yerini işaret yöntemine, daha sonra da sözlü yöntemin doğal işa- 
retlerle desteklenmesi hâli olan karma (total) yönteme bıraktı" (Özsoy 1988: 
70. 


Kaldı ki amaç; sadece konuşmayı öğretmek ile, sağır çocuğun sesler çıkar- 
ması olarak ele alındığında dil, bütün bunların yanında zihinler ötesi dünyadan 
kısık seslerle zayıf sinyaller veren, bir nevi bastırılmış bir zihin oyunu halinde 
kalıyordu. Çünkü, uzun yıllar süren zahmetli ve yorucu bir çalışmadan sonra 
konuşmayı öğrenen ve bunu, kendisini yarım-yamalak ifadelerle anlatacak dü- 
zeyde yansıtan bir sağır kişi, bu eğitim biter bitmez, yuvasından çekilip gerilen 
bir lastiğin aniden bırakılışı gibi hızla, çıktığı yere geri dönecektir. Dolayısıyla 
konuşma eğitimi, tek başına hiçbir amaca götüremeden bıraktığı sahada eğit- 
menini, elleri boş geri gönderecektir. Bunun sayılı örnekleri dünyada yaşanmış 
ve yaşanmaktadır. Bütün bu olumsuzlukları yaşamamak için, konuşma eğiti- 
mi dilin önüne geçmemeli ve gerektiğinde dilden sonra verilmelidir. Maalesef 
yapılan bu çalışmalar, istenen sonucu veremediği için yüzyıllardır dünyada, 
sağırların eğitim yöntemleri üzerinde tartışmalar hiç dinmemiş; bazı çevreler 
tüm yöntemlere esnek yaklaşmak, irdelemek yerine, katı bir tutum sergilemiş; 


5 Oral Yöntem: Sözel iletişim yöntemi olup, hedef işitme cihazı kullanarak dudaktan anlamadır. Total Yöntem: Karma 
yöntem de denir. Sözel yöntemin doğal işaretler ve mimiklerle desteklenmesi halidir. Bu yöntem, konuşma dilini, ancak 


kendine yetecek seviyede bilen işitmeyenler üzerinde başarı sağlar. 
© Özel Eğitime Muhtaç Çocuklar 


2006-l M Belleten 


169 


170 


İşitme Engelliler ve Dil 


bunun sonucunda, bu konudaki araştırma sahaları uzun yıllar başıboş kalmış- 
tır. 


Bilinen bir gerçektir ki, yeryüzünde bu sahada hiçbir otorite, sağırların, 
ne konuşmayı başarmasına ne de dili ve dil mantığını kavramasına asla engel 
olma düşüncesine sahip değildir. Kaldı ki, yöntemlere katı bir eğilim göster- 
mek yerine, onları deneme yoluna gidilmiş olsaydı, durum şimdikinden daha 
farklı olacak, bilimsel ve etkin bir görüş birliğine varılacaktı. 


Bu tartışmalar bütün dünyada süredursun sağırlar, zihinlerinin en temel 
besin kaynağı olan dilden bugün bile büyük ölçüde yoksundurlar. Dünyada 
hangi dil olursa olsun, hiçbirisi durağan değildir, dil dajma değişime uğrar. 
Onu ilgilendiren her şeyde yoğrulur, şekil bulur, kültür sahasına atılmaz da, 
kendiliğinden düşerdi. Yaşadığımız son yüzyılda bile, çoğu bilimsel sahalar, 
ılımaya yüz tutarken sağırlar, hâlâ dil yoksunluğundan büyük bir zihinsel açlık 
çekmektedirler. 


Hiçbir dil kendi başına öğrenilemez. Karşımızdaki kişiye vereceğimiz ya- 
bancı dil dersini, ancak onun ana dilini de bilerek ve göz önünde bulundurarak 
vermekle daha kolay başarı sağlarız. Konuşma eğitiminin, asıl zor olan aşama- 
sı bu yöntemle halledilmiş olurdu ve işitme engelli çocuk, dil ve konuşma hak- 
kında belli bir farkındalık kazanırdı. Kendini ifade ederken, kullandığı vasıta 
ve araçların “neden” ve “niçin” i üzerinde kafa yorarak zaman kaybetmezdi. 
Çünkü, bu yolla, “neden” ve “niçin” leri konuşma öncesi hafızasına kaydetmiş 
olacaktır. Zira, konuşulanın ne olduğunu, nasıl olduğunu kavratmadan konuş- 
turmak, eğitim sonrasında çabuk unutulacak bir ezberleme gerektiriyordu. Bu, 
yöntemi bilmeyen bir yabancı dil eğitmeninin; öğrencilerine yabancı dilden 
bilmediği kelimeler ve cümleler tekrarlatarak emeğin ve zamanın boşa geçme- 
si demektir. Değilse, bugünkü sağırların hemen hemen tümüne yakını, niçin 
kendilerini hâlâ rahat ifade edememektedirler? Bunun nedeni işaret dili ise, sa- 
gırların birbirleriyle ve sosyal çevresi ile iletişim kurmalarını engellemek için 
onların ellerini bağlamak ne derece doğru olurdu? Yeryüzünde duymayanlar 
oldukça ve iki duymayan kişi bir araya geldikçe, işaret dili daima konuşula- 
caktı. Fakat bazı çevrelerin, bu görsel deneyimi gördükleri halde hâlâ inkâr 
etmeleri oldukça düşündürücüdür. 


İnsan, bir dili ancak diğer bir dil ile keşfeder. Burada sözü edilen; herhangi 
bir görüşe inandırma fikri ile herhangi bir yöntemin daha iyi olduğu üzerin- 
de yargısız, emrivâki ve katı bir tutum değildir. Bunun aksine, her yöntemin, 
esneklik gözetilerek, ince ince elekten geçirilerek taranması, uygun çarelere 
varılması halinde, hepsinde deneysel fakat kalıcı ve realiteye uygun bir çalış- 
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mayla, bilimsel verilere varılmasıdır. Dolayısıyla, bilim adamı kapısını, do- 
gum sancısı çeken her meraklı zihnin didiklemesine izin vermelidir ve yeri 
geldiğinde, yeni bir nazariyeye sırt çevirmek yerine, bu nazariye ile değişebi- 
leceğini kabul etmelidir. Bu, bilimin sürekliliğini, bilim adamın erdemliliğini 
yansıtır. Çünkü hiçbir dil gibi hiçbir bilim de durağan değildir. Yukarıda bahsi 
geçen esnek yaklaşıma, araştırmaya, sentezlemeye bilhassa Türkiye'nin çok 
ihtiyacı vardır. 


Şu an Türkiye'de sağırlara, arzu edilen ve olumlu sonuç veren bir eğitim 
kurumunun sıkıntısı hâlen yaşanmaktadır. Öyle görülüyor ki bu, çok zeki in- 
sanların geleceği, yöntem tartışmalarına kurban edilmektedir. Onların düşünce 
ve kültür dilleri, işiten insanlar kadar zengindir. Tek eksikleri, konuşma ve 
yazı diline, işitenler gibi sahip olamamalarıdır. Oysa ki bir işitmeyen; yazarak 
konuşur, okuyarak dinler hâle gelebilir. 


İşaret dili nedir? 


“İşaret dilinin kelimeleri ve deyimleri küçük yaşlarda öğretilmiş olsa da bu 
dilin grameri, konuşmanın öğrenildiği yaşlarda geliştirilir.” Fikri her ne kadar 
yaygınsa da yeni keşfedilmiş değildir. Çünkü, işiten çocuklar bile, ana dillerini 
öğrenmeden önce ya da konuşma sürecine geçinceye kadar gramer hakkında 
zihinlerini yormazlar. Bu, işitme engellilerin kullandığı dil için de geçerlidir. 
Ya da daha evrensel bir deyişle, dilden önce gramer yoktu; grameri, var olan 
ve edinilen dil doğurmuştur. 


Dünyada, teknoloji dehâsı olarak bilinen, annesi ile eşi sağır olan ve bu 
ıIlhamla telefonu icat eden Alexander Graham Beli, işaret diline L”Epce gibi 
şüpheyle bakmasına rağmen; hiçbir dilin, sağır çocukların zihnini işaret dili 
kadar etkilemeyeceğini düşünüyordu ve sağır çocuğun zihnine, işaret dili yo- 
luyla nüfus edilebileceği fikrinde idi. Dünyadaki bilim adamları ve filozoflar 
bu dile merak ve ilgiyle yaklaşmış, bizde ise, şimdiye kadar kapı dışarı edil- 
miştir. Yeni dünyada, işaret dilinin kabul edilip edilmeme sorununun dinmek 
üzere olan gürültüleri dindiği zaman, bu kitlenin sağır-dilsiz, işitme engelli, 
duyamayan-konuşamayan değil de, yeni bir dil ailesine mensup, kendine has 
kültür dilleri olan birer toplum insanı oldukları anlaşılacaktır. Türkiye'de, işit- 
me engellilerin eğitimi hakkında eser vermiş hocalardan biri olan, eserlerinde 
ılımlı ve objektif yaklaşımlar sergileyen Prof. Dr. Yahya Özsoy'a göre; okul- 
larda yaygın olan işaretlerden bazıları okuldan okula göre farklılık göstermek- 
tedir (Özsoy 1985: 80). 


Aslında bu farklılık, Türkçenin, illere göre değişen küçük çaptaki dil ve 
şive farklılığından başka bir şey değildir. Örneğin, tahtadan yapılmış at araba- 
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sına Doğu Anadolu'nun bazı bölgelerinde “sanka” denirken, bu her bölgede 
konuşulmaz ya da bilinmez. Bugün dünyadaki işaret dillerinde bile bazı ben- 
zerlikler görülmektedir. 


Oral ve karma yöntem: 


Elbette ki konuşma dilini bilen bir sağır için en iyi yöntem karma yöntem- 
dir. Çünkü bu durumdaki biri için; eğitim söz konusu olduğundan, işaret yön- 
temini kullanmak, özel bir dil zevkinden ve kültürler arası paylaşımdan öteye 
geçmeyeceği gibi, oral yöntemi kullanmak ta sadece dudak okuma ve artikü- 
lasyonda' işlenen konuya uyum ihtiyacına cevap veremeyecektir. Dolayısıyla 
işitme engellinin zihninde kavram ve ifadelerin, sentezlenmeden bölünmesine 
sebep olacaktır. Çünkü, dudaktan okuma zannedildiği üzere tek başına asla bir 
başarı bütünlüğü sağlayamaz. 


Oral yöntem, tüm sağırlara asla uygulanamaz. İnsan en temel bilgileri ya- 
şayarak öğrenir. Onun içindir ki, hayatta öğrendiklerimiz, okulda öğrendikle- 
rimizden çok farklıdır. Okulda öğrendiklerimiz, belli bir süre sonra kaybolup 
gider. Kalan çok azı ise, zihnimizde “kültür” adı verilen bir tortu oluşturur. 
İşte, bu tortu sayesinde unuttuğumuz, ama işimize yarayan el altı bilgilerini 
tekrar keşfederiz. Yeter ki yaşantının ürünü olsun. 


Bununla birlikte, birkaç yıllık çocukluk eğitimiyle uçak sesine tabi tutul- 
muş işitme engelli biri ile, böyle bir eğitim almadan, yıllarını hava alanı böl- 
gesine yakın bir yerde geçirmiş bir işitme engelli arasındaki farkı düşünün. 
İlki; edindiği sesleri çağrıştıran bir hayat sürmediği, ikincisi, bu sesleri eğitim 
yoluyla değil, yaşayarak öğrendiği için, uçak ve hava alanı fikrine, bunun so- 
nucunda da bunları ifade kabiliyetine sahiptir. Bu durum gösteriyor ki, duyma- 
yan bir çocuğa bu üç (oral, karma ve işaret) yöntem tek başına asla bir eğitim 
sağlayamamaktadır. Duymayan çocuklar, duyanların aksine öğrenerek değil, 
yaşayarak öğrenirler. Bunda esas, öğrenilmesi gereken bilginin, muhtelif ara- 
lıklarla kendi doğal akışındaki sıklığıdır. 


Deniliyor ki “işitme engellilerin iletişim becerilerini, özellikle, alıcı ni- 
teliklerini geliştirmek için dudaktan anlamaya yer verilmesi gerekmektedir. 
(Özsoy 1988: 77) Oysa ki, burada alıcı-verici unsurlar, birbirleriyle eşit ve 
paralel bir yol izlemelidir. İyi bir dudaktan okumaya hazırlık için, önce işit- 
meyen çocuğun ya da yetişkinin dil hazinesinin olması gerekir. Çünkü, insan 
kendi kendine yabancı olan bir dilde konuşan muhatabını, asla anlayamaz. 
Denebilir ki, dudaktan okuma, mimiklerle desteklenirse ve duymayan kişinin 
kelime hazinesi de yeterli düzeyde ise, bu yöntemle ve bazı istisnalar dışında 


7 Ses eğitimi ve ses çalışması 
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rahatlıkla iletişim kurulabilir. İşin bu aşaması mutluluk vericidir. Ancak, işit- 
me engelliyi, iyi bir dudak okuyucusu konumuna taşıyacak yöntem sıkıntısı, 
tüm hızıyla ve hâlâ yaşanmaktadır. 


Oral yöntem, bütün sağırlara uygulanamaz. Çünkü bunda öncelik, konuş- 
ma eğitimindedir. Oysa, bu doğru değildir. Bir dil bilinci edindirdikten sonra, 
konuşma eğitimi düşünülebilir. Bebekler, doğduktan belli bir süre sonra bagıl- 
damaya, anlamsız sesler çıkarmaya başlar, bundan sonra da konuşmaya geçer. 
İşiten bebekler, konuşmayı alışveriş yoluyla, çevreyi dinleyerek, dinlediklerini 
yansıtarak öğrenirler. İşitmeyen bebeğin, yukarıdaki görüşe göre, alıcı nitelik- 
lerin yanında verici niteliklerin de, birbirine paralel olarak geliştirilmesi icap 
eder ki, dudaktan anlamaya hazırlık sahası sağlanmış olsun. 


Ne var ki bu sahada asıl önemin, “konuşturma”da olduğu gibi yanlış bir 
görüş hâkimdir. Çünkü, bütün bu çalışmalarda, sorunun dilde olduğu görü- 
lüyor, biliniyor, fakat bu durum fark edilmiyor ve algılanmıyor. Öteden beri 
bu eğitim; bagıldama döneminden sonra artikülasyon eğitimi, onu izleyen 
konuşma eğitimi adı altında kronolojik bir sıralama oluşturuyordu. Kaldı ki, 
bu sıralamada dil eğitimi öne çekilmedikçe sağır çocuklara verilen eğitimde 
istenilen sonuçlar alınamazdı. Çünkü bu çocuklar, kısmen de olsa yaşadıkları 
toplumun sözel dilini anlamadan ne konuşacaklardı ki? Bunun yanında çocu- 
gun; anlayarak konuşma, okuma ve okuduğunu anlama ile dudaktan okuma 
yöntemlerine cevap verebilmesi için de kelime hazinesinin gelişmeye yatkın 
olması kaçınılmazdı. 


Görülüyor ki, verici nitelikle paralel olarak desteklenmeyen, bazen de tek 
başına kalan bir alıcı nitelik yetersiz kalmaktadır. 


Bilinen diğer bir gerçek ise işitmeyenlerin, dış dünyaya karşı uyum sağ- 
layamadığı için, alçak sesle konuşmalarıdır. Çünkü onlar, dışımızda cereyan 
eden sesleri yok farz ederek konuşurlar ve bu duymadıkları sesler, onlar için 
bir varlık teşkil etmez, sadece hayâlet uzantıları oluşturur ve sesi hayâlet şek- 
linde algılarlar. 

Artikülasyon eğitimini; ilgili eğitimciler, giderek “işitme eğitimi?'diye telaf- 
fuz etseler de bu bir sesletme eğitimidir. Cümle metodundaki anlamlı kelime- 
lerin ve cümlelerin artikülasyonu kâfi değildir. Verilen her kelime ve cümlenin 
anlamı ile ifade ettiği varlık ve fikir öğrenciye artikülasyondan önce kavratı!- 
malıdır. 


Dudaktan okumanın, sağırların eğitiminde ayrı bir yeri ve önemi vardır. 
Bir sağır, her zaman konuşmada geçen bütün kelimeleri dudaktan okuyamaz. 
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Yalnız, iyice öğrendiklerinin bir kısmını okuyabilir, bir kısmını da konuşanın 
dudak hareketlerini tekrarlayarak çıkartır. Geriye kalan kelimeleri de cümlenin 
genel anlamı içinde tahmin eder (Pehlivan 1969; 13). 


Dudaktan anlamada, yanlış kelime okumadaki hata payı, aynı ya da bir- 
birine benzer yerlerde çıkan p, m, v, b, filed, 47, n gibi benzeşim gösteren 
harflerdedir. 


İşitme engelli, “soru” kelimesini “konu, dolu, boru” şeklinde de yanlış al- 
gılayabilir. Bunun için, anlatmaya çabalarken kelimeyi tekrarlamak yerine, 
cümleyi bütünüyle vermek daha doğrudur. O zaman, kişinin zihninde kelime- 
yi cümleye götüren çağrışımlar harekete geçecektir. Dilimizdeki sesli harfle- 
rin tümü farklı yönlerde yansıdığı için, dudak okumanın en etkin formülüdür. 
“Soru”daki “o” ile””u” değil, “s” ile “r” sesinin yanlış anlaşılarak, başka ve 
benzer çıkışlı kelimelerle karıştığı görülür. “Pembe” ile “tembel” kelimeleri 
böyle bir karışıklığa meydan vermez. Çünkü iki kelimede, çok harften oluşan 
“-embe” şeklinin, benzeşmeden öte, aynı oluşuna rağmen “pembe”deki “p” 
ile, “tembel”deki “t” ve “1” sesi kelimelerin doğru kavranması için yeterlidir. 
Dikkatli ve iyi bir dudak okuyucusu, “tembel”deki “I19ye bile ihtiyaç duyma- 
dan kelimeyi rahatlıkla okuyabilir. Çünkü, bu üç sesin (p, t, I) birbirlerine zıt 
karakterleri vardır. 


Türkçe'yi anlayarak yazma sorunu üzerine: 


Diğer taraftan bir başka yanlış anlama da Türkçe'deki dilbilgisi yapısında 
görülmektedir. Geniş zamanlı fiillerin öğretildiği bir sınıf gözlenmiştir. İşitme 
engelli öğrenciler, geniş zamana örnek sözcükler diye “Pazar”, “kar” gibi 
isimleri göstermişlerdir. Çünkü bunlardaki —ar eki geniş zamanda da vardır. 
Bunu düzeltmek için, isimlerin sonuna mastar ekleyerek oluşturulan yanıltma- 
lı biçim, öğrencilere gösterilerek konuyu anlamalarına yardımcı olunmuştur. 
Fakat aynı yanlış anlama, sağır çocuklar arasında (6.7.8. sınıf) üleştirme sayı 
sıfatlarında da görülmüştür. Bir-er, iki-şer, üç-er gibi kavramlar hakkında eği- 
time tâbi tutulan çocuklar, örnek vermeleri istendiğinde, içinde —ar, -er eki 
olan kelimelere doğru cevap olarak konar, sunar, hatta, yar...gibi kelimeleri 
söylemişlerdir. Bu da sağır çocukların, dilin ardındaki dilbilgisel uzantılardan 
habersiz oldukları gerçeğini yansıtır. İşitenler bu uzantıları kendiliğinden öğ- 
renirken, sağırlar bunu, istenilenin çok ötesinde, derinlere inen, kendilerine 
özgü bir eğitim felsefesi ile öğrenirler. 


Sonuç: 


Bugün, son kullanma tarihi geçmiş olan “İşaret dili olmalı mı, olmamalı 
mı?” cümlesini bir kenara iterek; bütün dünyadaki sağırların kullandığı işaret 
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dilinin, artık bir kültür dili olduğunu kabul etmeliyiz. Dünyaya açılma nokta- 
sında ise, belki de Türkçe'nin zengin inceliklerinin giremediği sahalara, öğ- 
renme kolaylığı sağlaması nedeniyle Türk İşaret Dilinin kolaylıkla girebile- 
ceğini söyleyebiliriz. Çünkü, bütün ülkelerin yazılı dilleri evrensel özellikler 
taşımayabilir. Fakat işaret dilleri evrensel özellikler taşımaya yatkındır ve bu 
dil, evrensel olma yolundadır. Her ülkenin işaret dili, kendi kültürünü, uluslar 
arası boyuta getirebilir, kendinden bir koku, bir tat katabilir. Bu neden olma- 
sın? 


Türkiye'de, yetişkinler için işaret dili kılavuzu adı ile çıkan ve öğretmen 
Galip Demiray'ın hazırladığı bu ilk ve tek işaret dili sözlüğünde, günlük ha- 
yatta kullandığımız 1348 kelime mevcuttur. Buna, Türkiye'nin illeri ve bazı 
ülkelerin isimleri de eklenince bu sayı 1581”e varmaktadır. (MEB Yayınları 
İşaret Dili Kılavuzu, Ankara, 1995) 


Türk İşaret Dili gerek içinde yoğrulduğu zengin Türkçe kültürü, gerekse 
kadifemsi estetiğiyle sağırların düşüncelerini, dilleri olan ellerine, kullanışlı 
bir ifade zevki ve zenginliğiyle aktarmaktadır. Ne yazık ki bu dili, bilimsel 
olarak savunma donanımına sahip kişiler, hem yok denecek kadar az, hem de 
tek çatı altında toplanmak yerine birbirlerinden habersiz yaşamaktadır. İşaret 
dilinin gramer düzenini, söz varlığını tezlerle analiz etmeye, oradan senteze 
varmaya henüz imkân bulunamamıştır. Türk İşaret Dilinin sentezini, Türk dili 
grameriyle karşılaştırmalı olarak yapacak, donanımlı dil bilimcilere ihtiyaç du- 
yulmaktadır ve bu boş alan her an yeni teorilere aç bir hâlde beklemektedir. 


Amerika'daki sağırlar okullarında görev yapan işitme engelli öğretmen- 
lerin, öğrenciye yaklaşımı ile verdiği eğitimin kalitesinin, normal okullarda 
çalışan meslektaşlarına oranla daha iyi olduğu görüşü yaygındır. Bu gerçektir. 
Çünkü onlar, bilgilerini yaşantılarıyla zenginleştirerek, bu yolla yeni bilgilere 
ulaşarak arttırmaktadırlar. İşiten ve işitmeyen öğretmenler normal sahaya in- 
diklerinde iletişim sorunu yaşanmadıkça belki de eşit olacaklardır. 


24 Eylül 2006?da Ankara İşitme Engelliler Derneğinde yapılan anket araş- 
tırmasına yetişkin işitme engelli 40 kişi katılmış olup, çoğunluğun lise mezunu, 
üniversite öğrencisi ve mezunları olduğu gözlenmiştir. Yetişkin işitmeyenler, 
sosyal hayatta karşılaştıkları en büyük sorunun iletişim olduğundan yakınmış- 
lardır. "İşitme engellilerin eğitiminde işaret diline gerek var mıdır?" sorusuna 
aynı katılımcıların tümü “evet vardır” cevabını vermişlerdir. 


Bütün bunlar gösteriyor ki; sözel iletişim yönteminin yanında, tüm iletişim 
yöntemi olarak bilinen, karma ya da total yöntem uygulanmalıdır görüşü ha- 
kimdir. Duygusal bir ağırlığı olan oral yöntem, sağır çocuğu işitenlerin dün- 
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yasına kazandırma amacı taşıdığında güzeldir. Fakat madalyonun diğer yüzü 
ise, kültürel, sosyal ihtiyaçlarına cevap verilmediğinin, onların da bir yönden 
sağır kalmak istediklerinin anlaşılmadığını yansıtıyor. Yeni bir insan tipi, yeni 
bir dil ve dolayısıyla yeni bir kültürü gerektiriyor. Bu kültür, dile paralel olarak 
doğmuştur. Kültür, kaynağını dilden alan bir zenginliktir ve dünyadaki bütün 
sağırlar bazı çevrelerin kendilerini bilim adına bu zenginlikten mahrum etme- 
lerini istemiyorlar. Çünkü, kendi kültürlerinin de bilimsel bir yanı olduğunu 
haklı olarak kabul ediyorlar 
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Özet 


İletişimin temel aracı sayılan dil becerileri eğitimle geliştirilebilir. Bu beceriler- 
den biri olan konuşma, duygu ve düşünceleri aktarmanın en önemli vasıtalarından bi- 
ridir. Gerek konuşma becerisinin gerekse öz güvenin gelişimi birbirini destekleyen bir 
özellik gösterir. Konuşma becerisi ve öz güvenin geliştirilmesi eğitim çağındaki ço- 
cukların olumlu bir kişilik ve iletişim becerileri kazanmalarına yardım eder. Konuşma 
becerisi ve öz güvenin geliştirilmesi sağlıklı bir iletişimi de beraberinde getirecektir. 


Anahtar Kelimeler: İletişim, beceri, Türkçe öğretimi, konuşma eğitimi, öz güven. 
Abstract 
SPEAKING EDUCATION AND SELF CONFIDENCE 


Language is the basic mean of communication and it can be developed 
ihrough education. Speaking is one of the language skills and important mean 
to transfer thoughts and feelings. Development of self confidence and spe- 
aking skills support each other. Im addition, improvement of speaking skills 
and self confidence influences communication skills and characters of school 
age children. Development of speaking skills and self confidence will result in 
healthy communication. 


Key words: Communication, skill, Turkish teaching, speaking education, 
self confidence. 


Giriş 
İnsanın duygu, düşünce, istek ve hayallerini “konuşma” ile anlatabilmesi, 
başkalarıyla anlaşabilmesi iletişimin temelini oluşturur. “Her anlaşmanın için- 


de bir iletişim vardır. Bir duygunun, düşüncenin, hayalin başkalarına aktarılma- 
sı, kelimelerin anlamlı birlikler hâline getirilmesi ile mümkündür. Kelimelerin 


* Prof. Dr., Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Türkçe Eğitimi Bölümü mozbay© gazi edu tr 
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anlamlı birlikler hâlinde başka insanlara duygu, düşünce ve hayal taşımasına 
iletişim diyoruz.”' Deneyimlerin nesilden nesile aktarılmasına imkân veren, 
insanın çevresiyle uyum içerisinde yaşamasını sağlamada en etkili iletişim 
aracı olan konuşma, çocuklarımıza çok iyi kazandırılması gereken önemli bir 
dil becerisidir. “Konuşma, insanın kendini ifade etmesi açısından çok önemli 
olduğu gibi, Türkçe öğretiminin de temelini oluşturmaktadır. Çünkü konuşma, 
okuma yazma gibi iki önemli faaliyetin de çıkış noktasıdır. Birey hayatının ol- 
duğu gibi toplum hayatının da hemen hemen her alanında konuşma, hayati bir 
önem taşımaktadır.” Bu sebeple, iletişim çağının gerektirdiği bütün konuşma 
tür ve şekilleri temel eğitim düzeyindeki öğrencilere kazandırılmalıdır. 


İnsanın başarılı bir şekilde kendisini ifade edebilmesi için yeterli düzeyde 
öz güvene de sahip olması gereklidir. Bazı insanlar fikir zenginliğine sahip 
oldukları halde bunları konuşarak başkalarına anlatamazlar. Pek çok kişinin 
böyle davranmasının sebebi, konuşacaklarının sıradan ve duruma uygun düş- 
meyecek bir şey olması endişesidir. Bir bakıma kendine güvensizliktir. 


İnsan sağlıklı, mutlu, huzurlu, başarılı bir hayat ister, bütün çabalarını bu 
isteklerini gerçekleştirmek için harcar. Böyle bir hayatta sahip olduğu kişilik 
özellikleri, onun ruhsal durumunu da yansıtır.. Bu nedenle, insanın mutluluğu, 
huzuru ve başarısında çok önemli bir rol oynadığı için psikolojik araştırmala- 
rın çoğu öz güven duygusu ile ilgilidir. 


Öz Güven Nedir? 


Türkçe Sözlük, öz güven kavramını “İnsanın kendine güven duygusu” 
olarak tanımlarken Coopersmith, aynı kavram için “Kişinin tavır ve davra- 
nışlarını belirleyen kendi hakkındaki değerlendirmeleridir.”* demektedir. Bir 
başka araştırmacıya göre de “Öz güven kişinin kendisini değerlendirmesi ve 
kendisinden memnun olup olmaması sonucu oluşan öznel bir olgudur.” Bir 
kimlik oluşturma ve buna değer biçme, insanı diğer canlılardan ayıran en 
önemli özelliklerden biridir. Kişi kim olduğunu tanımlayabilir ve bu kimliği 
beğenip beğenmediğine karar verebilir. İşte öz güven, insanın bu yargılama 
yeteneğini kapsar. Öz güven, kişinin kendini tanıması, değerinin bilincinde 
olması, “başarma ve yapabilme” duygusudur. 


İnsan, öz değerlendirme sonucunda olumlu duygulara sahipse, kendinden 
memnunsa, olumlu bir benlik geliştirmişse öz güven sahibi demektir. İnsanın 


!S. Tural; Edebiyat Bilimine Katkılar, Ecdâd Yayınları, Ankara, 1993, s. 9. 

? F. Temizyürek; Türkçe Öğretiminde Konuşma Eğitiminin Yeri ve Önemi, Gazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, 
XII. Eğitim Bilimleri Kongresi ,C. IV, Ankara, 2004, s. 2769-2784. 

3*TDK; Türkçe Sözlük, Ankara, 2005. 

* Aktaran: O. Soner; Aile Uyumu, Öğrenci Öz Güveni ve Akademik Başarı Arasındaki İlişkiler, Marmara Üniversitesi 
Sosyal Bilimler Enstitüsü (Yayınlanmamış Doktora Tezi), İstanbul, 1995, s. 24. 

5 Age,s.24. 
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bakış açısına yön veren, davranışlarını biçimlendiren şey; ihtiyaçları ve mo- 
tivasyonlarıdır. İhtiyaçlar, beklenti ve algılama biçimimizi, davranışlarımızı 
etkilemektedir. Herkesin kendine güven duyma ve kendini sevmeye ihtiyacı 
olduğuna göre, bu en önemli ihtiyacı duyan kişi olayları bu doğrultuda yorum- 
lamakta ve davranışlarına yön vermektedir. Bireyin öz güven duygusuna sahip 
olması veya olmaması, davranışlarına yansımaktadır. Öz güven duygusuna sa- 
hip bireyler, davranış şekilleri ile diğer bireylerden ayrılmaktadırlar. 


Gael Lindenfield“, iç ve dış özgüven olmak üzere birbirini tamamlayan iki 
öz güvenin varlığından bahseder. İç öz güven kendimizden memnun ve kendi- 
mizle barışık olduğumuza dair inancımız ve bu konuda hissettiklerimizi, dış öz 
güven ise dışarıya kendimizden emin olduğumuz şeklinde verdiğimiz görüntü 
ve davranışları temsil etmektedir. İç ve dış öz güven birbirini tamamladıkları 
için kendilerinde birtakım eksiklikler olsa bile, birlikte güçlü ve etkin bir bü- 
tün oluşturmaktadırlar. İç öz güvenleri sağlam olan insanlarda şu önemli dört 
özellik bulunmaktadır: Kendini sevme, kendini tanıma, kendine açık hedefler 
koyma, pozitif düşünme... Sevebilme, güvenme, yaratıcılık ve kendini ifade 
edebilme özellikleri öz güvenin yansımalarıdır. 


Öz güvene sahip insanlar kendilerini severler ve bu, kendine özen göster- 
me şeklinde dışarı yansır. Bu insanlar fiziksel ve duygusal ihtiyaçlarına değer 
verirler, haklarını savunurlar, ihtiyaçları nedeniyle suçluluk duygularına kapıl- 
mazlar. Övgü almayı, ödüllendirmeyi açık olarak isteyebilirler. Başarılarını ve 
mutluluklarını engelleyecek şeylerden kaçınırlar.” 


Kendine güvenen insanlar aynı zamanda kendilerini iyi tanırlar. Kendini ta- 
nıyan insanlar güçlü yönlerinin farkındadırlar ve potansiyellerini kullanabilir- 
ler. Zayıf noktalarını bilirler ve kendilerini başarısızlığa karşı korurlar. “Kendi 
davranış biçimlerinin, beklentilerinin, amaçlarının ve duygularının farkında 
olmak, öz güvene sahip olmak için önemli ölçülerdir. Beğenilen ve beğenil- 
meyen kişilik özellikleri ile kendi hakkında ne düşündüğü sorulduğunda, kişi 
kendisi hakkında olumlu değerlendirmeler yapabilmelidir.”* Kişinin kendini 
olumlu değerlendirmesi demek, olumlu özelliklerini ön plana çıkarma, olumlu 
özelliklerini dile getirme şeklinde anlaşılmamalıdır. Aksine bu özellikler öz 
güvenin değil, öz güven eksikliğinin belirtileridir. Öz güvene sahip kişi ken- 
dini övmez, buna gerek duymaz. Öz güvene sahip kişi gücünü de, bu gücün 
sınırlarını da iyi bilir. Sağlıklı bir öz güveni olan kişinin kendine bakışı ile 
kendi hakkındaki gerçek düşünceleri uyumludur. Kendini başkalarıyla karşı- 
laştırmaz. Kendinden mükemmel olmayı beklemez, bütün iyi özelliklere sahip 
olmak gibi bir kaygısı yoktur.” 


“ Age,s.10. 

7 Age,s.10. 

Sİ. Kasatura; Kişilik ve Öz Güven, Evrim Yayın Evi, Ankara, 1998, s.210. 

9 R. Fleming; “Çocukta Öz Güveni Geliştirmek”, (Çev. Neşe Bilgin), Türk Hemşireler Dergisi, 1981,S.31, 54-57. 
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Öz güven sahibi insanların her zaman belli hedefleri vardır. Bunlar, ken- 
dilerine başarabilecekleri hedefler belirlerler. Sürekli olarak başarma niyet ve 
arzuları vardır. Hedeflerine ulaşmak için hiçbir sorumluluğu üzerlerine almak- 
tan, hiçbir zorluğa katlanmaktan çekinmezler. Başarmak için yeni yöntem ve 
teknikleri denerler. Yeni düşüncelere ve deneyimlere açık olup girişken dav- 
ranışlar sergilerler. 


Öz Güven ve Konuşma Becerisinin Geliştirilmesi 


Konuşma becerisinin gelişimi ile öz güven gelişimi büyük bir paralellik 
göstermektedir. Öz güven gelişimi konuşma becerisinin gelişimine, konuşma 
becerisinin gelişimi de öz güven gelişimine katkı sağlar. Etkili ve olumlu bir 
kişilik oluşturmak, iyi bir konuşma eğitimi ile mümkündür. Konuşma eğitimi 
öğrencilerin kendilerini ifade etmelerini kolaylaştıracağı gibi, insan ilişkilerin- 
de de başarılı olmalarını sağlar. Öğrencilerin dil sayesinde sürdüreceği sağlıklı 
ilişkiler, kendilerine olan güvenlerini artırır. “Doğru ve güzel konuşmanın ki- 
şilik gelişimiyle de çok yakın ilgisi vardır. Bundan dolayı öğretmen, her şey- 
den önce öğrencilerin konuşma becerisini geliştirmelidir. Çünkü hem öğrenci 
başarısı için, hem de sağlıklı kişilik gelişimi için bu gereklidir.” !9 


Temel Eğitim Okulları Türkçe Eğitim Programı'nda" öğrencilerin Türkçe- 
yi doğru olarak bilinçle ve güvenle kullanmayı alışkanlık hâline getirmelerinin 
en etkili yolu olarak derslerde öğrencilere sık sık düşüncelerini anlatma imkân 
ve şartlarını sağlamak olduğu belirtilmiştir. Öğretmen, öğrencileri bir sistem 
içinde ve kendi seçeceği konularda ne kadar çok konuşturur ve bu etkinlikler 
üzerinde ne kadar çok düşündürür, onların eleştiri yapmalarını sağlarsa, olum- 
lu sonuç almayı o kadar kolaylaştırmış olur. 


2005 yılında yayımlanan İlköğretim Türkçe Dersi Öğretim Programı ve 
Kılavuzu'nda (6., 7., 8. Sınıflar) öz güvenin önemine daha fazla yer verildiği 
söylenebilir. Programın “Giriş” bölümündeki açıklamalarda; Türkçe öğreti- 
minin temel amaçları verilmiştir: “Öğrencilerin edindikleri birikimler üzerine 
yenilerini inşa etmeleri, karşılaştıkları sorunlara alternatif ve yaratıcı çözümler 
üretmeleri, bir grup içerisinde beraber çalışma bilinç ve cesaretine ulaşmala- 
rı, üretme ve tartışma etkinliklerine katılmaları, farklı araştırma yöntem ve 
tekniklerini kullanmaları, olay ve durumları kendi deneyimlerinden hareketle 
doğru olarak anlamaları, disiplinler arası bir bakış kazanmaları Türkçe Dersi 


»12 


Öğretim Programı'nın temel amaçlarını oluşturmaktadır. 
9 C. Kavcar, F. Oğuzkan, S. Sever; Türkçe ve Sınıf Öğretmenleri İçin Türkçe Öğretimi, Engin Yayınevi, Ankara,1995, s. 38. 


" MEB; Temel Eğitim Okulları Türkçe Eğitim Programı, Tebliğler Dergisi, S. 2098, s. 23-56. 
" MEB; İlköğretim Türkçe Dersi Öğretim Programı ve Kılavuzu (6,7.8. Sınıflar), Ankara, 2005, s. 2. 
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Öğrencilerin edindikleri birikimlere yenilerini eklemeleri, problem çözme 
becerilerine sahip olmaları, grupla beraber çalışabilmeleri, üretici ve araştırıcı 
olmaları, tartışabilmeleri, doğru anlama becerisine sahip olmaları öğrencilerde 
öz güvenin gelişim düzeyine bağlıdır. Ayrıca bu programın genel amaçlardan 
biri olan, öğrencilerin yapıcı, yaratıcı, akılcı, eleştirel ve doğru düşünme yol- 
larını öğrenmeleri, bunları bir alışkanlık hâline getirmeleri de öğrencinin öz 
güveni ile paralel olarak gerçekleşmektedir. Bu programla ulaşılması beklenen 
temel beceriler ise şöyle belirtilmektedir: 


* Türkçeyi doğru, güzel ve etkili kullanma 
* Eleştirel düşünme 

* Yaratıcı düşünme 

* İletişim kurma 

* Problem çözme 

» Araştırma 

» Karar verme 

* Bilgi teknolojilerini kullanma 

e Girişimcilik 

* Kişisel ve sosyal değerlere önem verme 
* Estetik zevk kazanma 

* Milli, manevi ve evrensel değerlere duyarlı olma.” 


Bu becerilerden eleştirel ve yaratıcı düşünme, girişimci olma, çevre ile iyi 
ilişkiler kurma, problem çözme, karar verme gibi özellikler öz güvene sahip 
bireylerin niteliklerindendir. Özellikle girişimci bir kişiliğe sahip olmak, doğ- 
rudan öz güveni simgelemektedir. Türkçe öğretimi, bu niteliklere sahip öğ- 
renciler yetiştirmeyi hedefliyorsa onlara dil becerilerinin gelişimi esnasında 
öz güven kazandırmayı da görev edinmelidir. İlköğretim Türkçe Dersi (6.-8. 
Sınıflar) Öğretim Programı'nda!9 konuşma becerisinin geliştirilmesiyle; öğ- 
rencilerin Türkçenin estetik zevkine vararak ve zengin söz varlığından fayda- 
lanarak kendilerini doğru ve rahat ifade edebilmeleri, sosyal hayatta karşılaşa- 
cakları sorunları konuşarak çözebilmeleri, yorumlayıp değerlendirebilmeleri 
amaçlanmaktadır. Konuşma becerisine yönelik olarak, “hazırlık yapma, sesini 
ve beden dilini etkili kullanma, konuşurken çok yönlü iletişim araçlarından 
ve materyallerden yararlanma, konuşma kurallarını uygulama, kendini sözlü 


3 Age.,s.5. 
M Age.,s.6. 
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olarak ifade etme, kendi konuşmasını değerlendirme ve konuşma becerisini 
geliştirme” amaçlarına yönelik kazanımlara yer verilmiştir. 


Kendisini başarılı bir şekilde ifade edebilen birey öz güven kazanır. 
Demirel,!* konuşma eğitiminin amaçlarından birinin kendine güven kazanmak 
olduğunu belirtmiştir. Konuşma esnasında zihin sürekli çalışır. Söylenecek 
düşünceyi belirler, cümleleri hazırlar, söyledikleri arasında ilgi kurar, neden 
sonuç ilişkisine bakar, nesnelerin ve kavramların karşılığı olan kelime ve ke- 
lime gruplarını bulur. Eğer konuşan kişi heyecanlı ise zihin, düşünme sırasını 
izleyememekte ve dağınık bir konuşma meydana gelmektedir. Bu dağınıklık 
da kendine güvensizliğin belirtilerindendir. Konuşmada kendine güven, dağı- 
nıklıktan kurtulmak için temel şartlardandır. 


Kendine güvensizlik bireyde kaygıya yol açmakta, bu da öğrencinin kendi- 
ni ifade edebilmesini engellemektedir. Yapılan bir araştırmada, sözel davranış- 
ları gerektiren işlerde kaygının başarısızlığı artırdığı sonucuna ulaşılmıştır.'6 
Kişinin öz güveni tam değilse, öz güvenini tehlikeye düşürebilecek kaygı ya- 
ratan durumlardan kaçınır. Bu durumlardan kaçınması öğrenciyi dil becerile- 
rini geliştirecek Türkçe dersindeki etkinliklerden alıkoyar. Bu sonuç, özellikle 
bir ifade ve beceri dersi olan Türkçe dersi için önemlidir. Bu durum mutlaka 
göz önüne alınmalı ve dersin amaçlarına ulaşabilmesi için olumsuz faktör olan 
öz güven problemleri çözüme ulaştırılmalıdır. 


Konuşma becerisinin gelişimi için öğrencinin öz güven gelişiminin göze- 
tildiği bir sınıf ortamı, öğretmenin amaçlarına ulaşmasını kolaylaştıracaktır. 
Konuşma becerisinin ve öz güvenin gelişimi için oluşturulacak sınıf ortamında 
öğretmenin özellikleri önemli rol oynar. Öğretmen öğrencilere birey gözüy- 
le bakabilmeli, öğrenciyi dikkate almalıdır. Öğrenci kendisine nasıl bakılırsa 
kendini öyle algılar. Öğretmen çocukla iletişiminde onun kişiliğine saygı gös- 
terirse, çocuk kendini bir değer olarak görmeye başlar. Kendi gözünde böyle 
bir değere sahip olan kişinin başkalarıyla ilişkileri de sağlıklı olacaktır. Kendi- 
ne ve başkalarına güveni artan çocuk, rahat bir ortamda kendini ifade edebilir. 
Böyle bir ortam, hem kendine güven hem de konuşma becerisinin gelişmesi 
için uygundur. 


Dil becerileri uygulama yoluyla kazandırılır. Bu nedenle derslerde öğrenci- 
lere bol bol konuşma alıştırması yaptırılmalıdır. /köğretim Türkçe Dersi Öğ- 
retim Programı'nda (6, 7, 8. Sınıflar)” öğretmenin konuşma etkinliklerinde 
öğrencilerin her birinin ayrı ayrı söz almalarını sağlayarak onları bu çalışmala- 
ra katması gerektiği belirtilmiştir. Öğrencilerin sınıfta rahatça konuşabilmeleri 


5 Ö. Demirel; İlköğretim Okullarında Türkçe Öğretimi, MEB Yayınları, İstanbul, 1999, s. 47. 
SN. Öner; Kaygı ve Başarı, Hacettepe Sosyal ve Beşeri Bilimler Dergisi, 1972, S. 2, s. 151-163. 
7 MEB; Age.,s.7. 
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için gerekli ortam sağlanırsa öğrenciler bu becerilerini kullanır ve geliştirirler. 
Bu programda öğrencilerin kendilerini rahat hissedebileceği bir ortam oluş- 
turulması gereğinden de söz edilmiştir. Öğrencilerin sınıfta konuşabilmeleri 
için onlara cesaret ve öz güven kazandıran bir ortama ihtiyaçları vardır. Öğ- 
retmenin konuşma becerisinin gelişimi için öğrencileri iletişim kurmaya ve 
bu iletişimi genişletmeye davet etmesi, iletişim ortamının zenginleşmesi için 
cesaretlendirmesi, öğrencilere kendine güven kazandırması gerekir. 


Çocukların çoğu, sınıfın kalabalık bir ortam oluşu nedeniyle konuşmaktan 
çekinir, konuşurken kızarır, heyecanlanır, akıcı bir şekilde konuşmasını sürdü- 
remez. Bu, içe dönük ve kendine güvensiz çocuklarda sıkça görülen bir prob- 
lemdir. Aslında öğrencilerin birçoğunda eksik olan şey, söyleme gücü değil, 
kalabalıkta konuşma alışkanlığıdır. Buna alıştırmak için, öğrencinin kendisine 
güven kazanmasını sağlamak zorunludur. Bu cesareti kazandırmak, öğretme- 
nin de işini kolaylaştırmakta, amaçlarına kolay yoldan ulaşmasını sağlamak- 
tadır. 


Çocuklar çoğu zaman duyguları konusunda şüpheye düşerler ve bunları 
ifade etmek istemezler. Kendi duygu ve düşüncelerine güvenemezler. Çünkü 
çocuğun çevresinde bulunan bazı yetişkinler, çocuğa duygularının önemsiz, 
kendine ve başkalarına zarar verici, gerçeklerden uzak, anlaşılmaz olduğu- 
nu ima edebilirler. Çocukların duygularını yaşamalarını bu şekilde önlemek 
onların kendilerine olan güvenlerine etkisi uzun sürecek zararlar verebilir.'* 
Duyguların ve kendine güvenin zarar görmesi dil gelişimini de olumsuz etki- 
ler. Çocukların duygularını yaşayabilecekleri rahat bir ortam oluşturulması ve 
duygularını açıklamaları için cesaretlendirilmeleri çocuğun öz güvenini geliş- 
tirmektedir. Öğretmen öğrencilere sık sık duygu ve düşüncelerini sormalı, öğ- 
rencilerin duygu ve düşüncelerini önemsemeli, dikkate almalıdır. Kendi görüş 
ve düşüncelerine değer verilen, sayılan, belirli sınırlar içinde özgür bir birey 
olarak algılanan çocuğun öz güveni de yüksek olmaktadır.” 


Öğretmenin açık fikirli ve hoşgörülü olması öz güvenin ve konuşma beceri- 
lerinin gelişimi için rahat bir sınıf ortamı yaratmada, öğrencileri konuşmak için 
cesaretlendirmede etkili özelliklerdir. Öğrencinin cesaretini kırma, güvensiz- 
lik, aşırı eleştiri, dogmatik ve katı olma gibi öğretmen özellikleri öğrencilerde 
öz güveni, yaratıcılığı ve dil becerilerinin gelişimi engeller. Çocuğun düşün- 
celerini rahatça açıklayamadığı, açıkladığında ise baskı ve alayla karşılaştığı 
ortamlarda öğrenciler konuşma isteği göstermemekte, kendilerini ifade etmek- 
ten vazgeçmektedirler. Öğrenci utanma, başarısızlıktan korkma, eleştirilme, 
gülünç olma, küçük düşme, cezalandırılma kaygılarından kurtarılmalıdır. 


“ Aktaran: Soner; Age.,s. 134. 
“ E.P, Onur; “Çocuklarda Öz Güven ve Ön Koşulları”, Ulusal Psikoloji Kongresi, Psikologlar Derneği Yayınları, Ankara, 
1984, 5.92. 
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Öğretmenin sınıfta rahat bir ortam oluşturması, öğrencilerin iyi davranışla- 
rını yakalamaya çalışan bir tutum içerisinde olması öğrencilerin de aynı tutum 
içerisine girmesini sağlayacaktır. Bazen sınıfta öğrencilerin birbirlerine karşı 
tavırları da öz güveni zedeleyebilmektedir. Bu durumda öğrenci etkinliklere 
katılmak istemez ve içine kapanır. Öğretmen her konuda onları cesaretlendir- 
meli ve sınıfta öğrencilerin birbirlerini alaylı bir biçimde eleştirmelerini engel- 
lemelidir. Sınıf ortamının arkadaşlıkları çoğaltıcı, farklı etkinlikler için farklı 
gruplarda yer almayı teşvik edici olması öğrenciler arası olumsuz tutumları 
azaltır, öğrenciyi rahatlatır.” 


Günümüzde ailenin ve eğitim sistemlerinin çocukların dil gelişimine bü- 
yük etkide bulunduğu bilinmektedir. Aile bireylerinin birbirleri ile diyalog- 
larının olmaması, kuralların, yasakların ve cezaların çokluğu, büyüklerin 
yanında çocukların susturulması, her davranışın göz hapsinde tutulması ve 
devamlı ne yapılması gerektiğinin hatırlatılması, çocuklara isteksiz ve olum- 
suz bir tavır takınılması bu etkileşimde sakıncalı noktalardır ve çocuğun dil 
gelişimini olumsuz yönde etkilemektedir.” Öğretmen, çocuğun dil gelişiminin 
her aşamasını bilmeli, olumsuz yönlere müdahale edebilmelidir. Bu konuda 
aileleri de bilinçlendirebilir ve öğrencilerin konuşma ve öz güven gelişimleri- 
ni etkileyen olumsuz faktörleri azaltabilir. Konuşma eğitiminin temeli küçük 
çocuklukta yatar. Okulda yapılabilecek olan, bu temeli, yanlışları düzelterek 
sağlamlaştırmak ve üzerine bir şeyler katmaktır. Bunun için de öğretmenlerin 
konuşma gelişiminin her evresini bilmeleri gerekir. 


Daha bebeklikten başlayarak konuşmaya teşvik edilen, konuştukça ödül- 
lendirilen, sorduğu sorulara cevaplar verilen, sabırla dinlenen çocuklar ko- 
nuşmaktan korkmazlar, kendilerine güvenirler ve cesaretli olurlar. Konuşmak 
istediğinde susturulmuş, suçlanmış, arkadaş ortamına girememiş çocuklar 
okullarda sessiz, konuşmaktan çekinen, kekeleyen, duraklayan çocuklar ola- 
rak karşımıza çıkmaktadırlar. Bu konuda öğretmenlere büyük görevler düş- 
mektedir. Ailenin yanlış eğitiminden kaynaklanan olumsuzluklar, konuşma 
eğitimi ile düzeltilmelidir. 

Öğrencilerin duygu ve düşüncelerini sınıfta rahat bir şekilde anlatmala- 
rında, dili etkili bir şekilde kullanmalarında kelime hazinelerinin zenginliği 
de önemli yer tutmaktadır. Herhangi bir kelimeyi bilmek, o kelimeyi doğru 
seslendirmek, doğru yazmak, konuşurken ve yazarken yerinde ve güvenle kul- 
lanmak, okuduğunda ya da duyduğunda ne ifade ettiğini anlamak demektir. 
Duygu ve düşüncelerin kelimelere dökülmesi zordur. Çocukların duygu ve dü- 
şüncelerini etraflarındaki insanların anlayabileceği bir dille ifade edebilmeleri 


” H. Başar; Sınıf Yönetimi, MEB Yayınları, İstanbul, 1999, s. 70. 
EF. Ataç; İnsan Yaşamında Psikolojik Gelişme, Beta Yayınları, İstanbul, 1991, s. 246. 
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için duygu ve düşüncelerini tanımlayacak kelime bilgisine sahip olabilmeleri 
de gerekir. 


Kelime dağarcığının zenginliği insan ilişkileri ve öğrenme başarısı bakı- 
mından öğrencilere belli bir üstünlük sağlar. Düşünce ve duygularını uygun 
kelimelerle anlatan kimseler başkalarıyla daha sağlıklı ilişkiler kurabilirler. > 
Bu sebeple, öğrencilerin duygu ve düşüncelerini anlatabilecekleri kelime da- 
garcığına sahip olabilmeleri için Türkçe dersinin her faaliyetinde öğrencilerin 
kelime dağarcıklarını ifadeye dönük olarak zenginleştirmek lazımdır. 


Öğrenciler konuşurken öğretmenin tepkileri onların konuşma becerilerinin 
gelişimi için sahip olmaları gereken öz güven üzerinde etkili olmaktadır. Sözlü 
iletişimde genellikle konuşan ve dinleyen yüz yüzedir. Konuşmacı dinleyenin 
tepkisini anında görebilir. Dinleyenin tepkileri konuşmanın başarısı için önem- 
lidir. Konuşanın konuşma isteği, öz güveni bu tepkilerin kontrolü altındadır. 


Öğrenci, düşüncelerini söylerken veya bir soruyu cevaplarken söylediği 
şeyler yanlış bile olsa dinlenilmesi gerekmektedir. Öğretmenin bu davranışı 
öğrenciyi cesaretlendirir ve öğretmen tarafından kendisine saygı duyulduğunu 
hissetmesine yardımcı olur. Öğretmenin öğrenciyi sabırla dinlemesi öğrenciye 
“Sen dinlenilmeye değersin.” mesajını verir. Öğrencinin kendine verdiği de- 
geri artırmada öğrenciyi sabırla dinlemek etkilidir. Çünkü her insan söylemeye 
değer bir şeyi olduğunu düşünmekten hoşlanmaktadır. 


Öğretmenin öğrenciye kendine güven verecek, konuşmak için cesaretlendi- 
recek tarzda dinleyebilmesi için bazı dinleme türlerinden yararlanması gerekir. 
Okulda öğretmenle öğrenci arasında yapılan konuşmalarda katılımlı dinleme, 
yani konuşmacıya onu dinlediğimizi, söylediklerine değer verdiğimizi hisset- 
tirmeye çalışarak dinleme gerçekleşmelidir. Bu dinleme türünde öğretmen ile 
öğrenci yüz yüze olmalı, dinlerken başka bir işle uğraşmamalı, dinleyici za- 
man zaman konuşmacının söylediklerini kendi yorumu ile sözlü olarak ifade 
etmelidir. Her şeyden önce yetişkin, çocuğu dinlemeye hazır olmalıdır. Eğer 
yetişkin, çocuğu dinlemeye hazır değilse bunu çocuğa açıklamalı ve konuş- 
mayı ertelemelidir. Bu davranış çocuğu dinlemeyip dinliyor gözükmekten, 
çocuğu dinlerken çocuğun öz güvenine zarar verecek davranışlar sergilemek- 
ten daha iyidir. Öğrencilerin öğretmenler tarafından anlaşıldığını, kabul edil- 
diğini, ilgilenildiğini hissetmelerinin, onların ruh sağlığına da olumlu etkileri 
vardır. Öğretmenlerin, etkin dinleme esnasında öğrencileri anladığını gösteren 
davranışları; öğrencileri duygu ve düşüncelerini daha sık yansıtabilmeleri için 
cesaretlendirir. 


> C. Kavcar, F. Oğuzkan, S. Sever; Age., s. 6. 


2006-l M Belleten 


185 


186 


Konuşma Eğitimi ve Öz Güven 


Mckay, yetişkinlerin çocuğun duygularını reddetmelerine neden olan beş 
tepkiden söz etmektedir: Duyguların varlığını reddetmek, çocuğun nasıl his- 
setmesi gerektiğini söylemek, çocuğu başkalarıyla kıyaslamak, alayla karşılık 
vermek, tehdit ve cezaya başvurmak.” Çocukların gerçek duygularını rahatça 
ifade etmesini sağlamak gerekir. Çocuklar duygularından dolayı eleştirilme- 
melidir. Etkin dinleme kullanıldığında öğrencinin duygularını içtenlikle ifade 
etmesi sağlanabilir. Etkin olarak dinleme, dinlenilen insana, insan olarak saygı 
duyulduğunu ve konuşanın söylediklerine önem verildiğini gösterir. Konuşa- 
nın kendisine saygısını artırmak, güvenli bir ortam oluşturmak ve konuşanın 
rahatça duygu ve düşüncelerini ifade etmesi için öğretmenin etkin dinleme 
becerilerini geliştirmesi gerekir. 


Öğrencinin bahsettiği konunun öğretmen tarafından, öğrencinin konuşması 
bittikten sonra özetlenmesi iletişimi kolaylaştıran etkenlerden biridir. Bu yak- 
laşım, öğrencinin düşüncelerinin öğretmen tarafından doğru anlaşılıp anlaşıl- 
madığını kontrol etmeye, düşüncelerin daha da belirginleşmesine, söylenenle- 
rin bağlanmasına ve diğer öğrencilerin konuşan öğrenciyi daha iyi anlamasına 
yardımcı olur. Ayrıca öğretmenin, öğrencinin düşüncelerini anlamaya çalıştığı 
mesajını konuşana iletir. 


Öğrenci konuşurken öğretmen asgari düzeyde konuşmalı ve öğrenciyi ko- 
nuşmaya sevk etmelidir. Sözü sık sık kesilerek konuşması sırasında devamlı 
yönlendirilen bir öğrenci, kendi başına konuşamayacağını düşünür ve karşı- 
sındakinin tepkisini devamlı ölçmeye kalkışır. Konuşmanın sık sık bölünme- 
sinden dolayı iletişimin engellenmesinin, özellikle kendine güvensiz öğren- 
ciler üzerinde olumsuz etkileri vardır. Bu öğrencilerin konuşma esnasında 
kendilerine güven geliştirmeleri bu yolla sağlanamaz. Öğrencinin sözü sık sık 
kesildiğinde öğrenci duygu ve düşüncelerini açıkça, dinlenildiğinden ve kendi 
düşüncelerine değer verildiğinden emin olarak aktaramaz. Bu nedenle öğret- 
men, öğrencilerin konuşmalarına sık sık müdahale etmemelidir. İyi ve düzgün 
konuşmayan, öğrencilere söz hakkı vermeyen ya da onların konuşmalarına sık 
sık müdahale eden öğretmen, öğrencilerine iyi bir konuşma becerisi kazandı- 
ramaz. 


Konuşma eğitimi sırasında öğrencilerin konuşmaları için öğretmenin uy- 
gulayacağı ödül-ceza düzenlemesi, öğrencilerin konuşma becerilerinin ve öz 
güvenlerinin gelişiminde belirleyici bir rol oynamaktadır. Öğrencilerin anla- 
tımları üzerinde eleştiriler yapılırken çok dikkat edilmelidir. Öğretmen bunu 
yaparken bu tür çalışmalara ilgi uyandırma, sevdirme, cesaretlendirme göre- 
vini asla ihmal etmemelidir. Öğrencilerin yerinde bir kelime kullanma, konu- 


3 M. Mckay; Öz Güven Yaratılması ve Korunması (Çev. A. Tatlıer), Epsilon Yayınları, İstanbul, 1998, s. 332. 
” Başar; Age, s. 69. 
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şurken sesinin tonunu iyi ayarlama gibi çabaları öğretmenler tarafından takdir 
edilmelidir. Öğrencinin başarısız bir sözlü anlatımı hoş görülerek olumlu yanı 
görülmeye çalışılırsa yeni anlatım girişimleri desteklenmiş olur, aksi hâlde öğ- 
rencinin tekrar konuşma isteği göstermesi zorlaşır. Bu da öğrencinin konuş- 
ma becerisinin gelişimi için olumsuz bir durumdur. 


Özellikle kendine güvensiz öğrencilerin sınıfta ilk konuşma girişimlerinde 
eleştirilmeleri bir daha aynı girişimde bulunmalarını engeller. Öğretmen bu 
öğrencilerin konuşmalarındaki yanlışları görmezden gelmeli, bu öğrenciler 
sınıf içinde konuşma cesareti gösterdikleri, konuşmayı denedikleri için onay- 
lanmalıdırlar. “Çocuğun ilk girişiminde elde ettiği sonuçtan çok bunu deneme 
arzusunu takdir etmek, öz güvenini olumlu etkileyecektir.” Bu tür öğrenciler 
sınıfta konuşmanın korkulacak bir şey olmadığını bu tutumla görürlerse, ko- 
nuşma isteğini daha çok duyarlar. Bu öğrencilerin öz güvenleri bu yolla geliş- 
me gösterdiğinde konuşmalarındaki yanlışları düzeltmek daha kolay olacaktır. 
Özellikle ilk yıllarda çocukların alıştıkları gibi konuşmalarına karışılmamalı- 
dır. Yoksa çocuk çekinir, konuşmaktan kaçınır. Bu da onun kendi kabuğuna 
çekilmesi, sınıfın eğitim-öğretim etkinliklerine katılmaması, sonuç olarak ko- 
nuşma becerisini geliştirememesi demektir, Öğretmen mümkün olduğu kadar 
öğrencilerin yanlışlarını ortaya döküp cesaretlerini kırmak yerine, olumlu yan- 
larını öne çıkartıp onları yüreklendirmelidir. Bu arada öğrenciye konuşmasını 
beğendiğini bildirdikten sonra kendisinin birkaç yanlışını onu kırmadan söy- 
lemelidir. Şunu unutmamak gerekir ki yanlışların bir kerede düzeltilmesiyle 
öğrenciler iyi bir konuşmacı olamazlar. Üstelik aşırı eleştiri onların çekingen- 
liklerini daha da artıracaktır. Öğrencilerde konuşma isteği uyandırmak sabırlı 
ve uzun süreli uygulamayı gerektiren bir iştir. Öğrenciler cesaretleri kırılma- 
dığı sürece konuşmaya heveslidirler. Bunun için başlangıçta, kendi alıştıkları 
biçimde konuşmalarına, hiçbir çekingenlik duymadan duygu ve düşüncelerini 
rahatça anlatmalarına fırsat verilmelidir.” 


Öğrencilerin sınıf içinde aktif olmasını sağlayarak onların konuşma bece- 
rilerinin ve öz güvenlerinin gelişmesine doğrudan etki eden bazı yöntemler 
vardır. Soru- cevap, dramatizasyon, tartışma gibi yöntemlerin gerektiği gibi 
uygulanması, dil eğitiminin amaçlarına ulaşmasını kolaylaştıracaktır. 


Soru- cevap yöntemi, konuşma becerisinin gelişimi için etkili bir yöntem- 
dir. Öğretmen sorularıyla çocukların düşünmesine yardım eder, onları konuş- 
maya ve soru sormaya yönlendirir. Öğrencinin ilgisini çeker, derse canlılık 
getirir. Öğrenciler bu yöntemle ders içinde daha aktif hâle getirilebilirler. 
> Age.,s. 118. 


> Age.,s.53. 
2 Ş. Aktaş-O. Gündüz; Yazılı ve Sözlü Anlatım Kompozisyon Sanatı, Akçağ Yayınları, Ankara, 2002, s. 258 
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İlköğretim Türkçe Dersi (6- 8. Sınıflar) Öğretim Programı'nın “Konuşma” 
öğrenme alanına ait yöntem ve teknikler bölümünde” katılımlı konuşma adı 
verilen bir yöntemden söz edilmiştir. Bu yöntemin amacı, dinleyicileri konuş- 
ma sürecine katarak konunun anlaşılmasını kolaylaştırmak ve konuya farklı 
bakış açıları getirmektir. Dinleyicileri konuşma sürecine katmak amacıyla ko- 
nuşma yer yer kesintiye uğratılarak dinleyicilerin duygu, düşünce ve sorularını 
iletmeleri sağlanır. Bu amaçla konunun ilgi çekici yönleri üzerinde durulmalı, 
sorular sorularak dinleyicinin konu üzerinde düşünmeleri sağlanmalıdır. Öğ- 
rencilerin sorulan sorular çerçevesinde anlatılan konuya konuşarak katılmala- 
rı, düşüncelerini ve sorularını öğretmene iletmeleri konuşma becerisinin geli- 
şiminde etkili olabilecektir. 


Soru-cevap yönteminin öğrencilerin konuşma becerilerinin ve özgüvenle- 
rinin gelişimi için başarıyla uygulanması için soruların bazı nitelikleri taşıması 
gerekir. Bu niteliklerden biri, soruların açık ve anlaşılır olması gerektiğidir. 
Anlaşılır olmayan sorular, öğrencide başaramama hissi doğurur. Öğretmenin 
soracağı diğer sorulara karşı öğrencilerin isteksizlik, şüphe ve kendine güven- 
sizlik duymalarına yol açar. Öğrenciler açık, anlaşılır olmayan soruları cevap- 
lamak ve sınıfta konuşmak için istek duymayacaklardır. 


Öğrencilerin yalnız “evet” veya “hayır” ile cevap verecekleri sorular değil, 
onların anlatımın imkânlarından gerektiğince yararlanabilecekleri, uzun ve ra- 
hat açıklamalar yapabilecekleri sorular sorulmalıdır. Sorulara tek kelime ile 
cevap verilmesi değil, cümle ile karşılık verilmesi istenmelidir. 


Öğrencilere soru sorulduğunda sorunun cevaplanması için yeterince bek- 
lenmelidir. Bazen bir öğrenciye soru sorulduğunda öğretmen, birkaç saniye 
bekleyerek cevap gelmeyecek olursa hemen başka öğrenciye yönelir. Öğret- 
menin bu tutumu, öğrenciler tarafından model alınabilir. Onlar da içlerinden 
birine soru sorulduğunda yeterince beklemeden, soruyu kendilerinin cevap- 
laması için söz istemeye başlarlar. Bu durum, özellikle kendine güveni az 
ve sıkılgan öğrencilerin bildikleri konularda bile cevap verememelerine yol 
açabilir. Oysa yapılan araştırmalar,” öğrencilere cevaplamaları için daha uzun 
süre tanındığında, verilen cevapların daha açıklayıcı ve üst düzeyde olduğunu 
göstermektedir. 


Sorulan soruların bir öğrenciye değil de sınıfın bütününe sorulması ve öğ- 
rencilerin düşünmeleri için öğretmenin biraz beklemesi bu olumsuz durumu 
ortadan kaldırabilir. Soru, biraz beklendikten sonra parmak kaldıranlar tara- 
fından cevaplanmalıdır. Cevabı bilmesine rağmen çekingen, içine kapanık, 


# MEB; a.g. program, s. 174. 
” M. Erden-Y. Akman; Eğitim Psikolojisi, Arkadaş Yayınları, 1998, s. 249. 
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öz güveni yetersiz olan öğrenciler olabilir. Kırmadan, incitmeden bunlara da 
doğrudan soru sorulabilir. Cevap vermek isteyen öğrencilere adlarıyla hitap 
edilmelidir. Bu öğrencinin içini ısıtır, ona öz güven kazandırır.” 


Öğrenciler bazen sorulan sorulara ilgisiz cevaplar verebilirler. Öğretmenin 
yanlış cevaplar karşısında gösterdiği davranışlar öğrencilerin konuşma cesare- 
tini yok edebilir ve öz güvenlerini zedeleyebilir. Öğretmenin, öğrencinin ko- 
nuşma cesaretini kırmadan, bu cesareti takdir etmeyi unutmadan doğru cevabı 
birlikte bulma konusunda yardımcı olan tavrı, bu durumun oluşmasını engel- 
leyecektir. Parmak kaldırma ve soruyu cevaplama isteği de ödüllendirilmesi 
gereken bir davranış olmalıdır. 


Öğrencileri konuşmaya isteklendirme konusunda onların kendilerinden 
bahsetmelerini sağlamak da faydalı olur. Öğrenciye ait bilgileri sorarak öğ- 
rencilerin konuşmaya başlamaları sağlanabilir. Bu sorular öğretmenin öğren- 
cilerle ilgilendiğini de göstererek öğrencinin konuşmasını ve kendisine güven 
duymasını sağlar. Öğrenci konuşacaklarına değer verileceği hissine kapılır. 
Kendisi ile ilgili sorulara cevap verdiğinde onaylanan öğrenci, bu onayı tekrar 
almak için sorulan sorulara cevap vermek isteyecek, cesaretlenecektir. Bu ko- 
nuda öğretmenin tutumu çok önemlidir. 


Öğrencilerin de öğretmene soru sorabilecekleri, özgürce kendilerini ifade 
edebilecekleri bir ortam yaratılmalıdır. Soru sormayan, soru sormaya teşvik 
edilmeyen, görüşünü rahatça ifade edemeyen, farklı düşündüğü zaman hoşgö- 
rü ile karşılanmayan öğrencinin düşünmeyi öğrenmesi, dilinin gelişmesi ve öz 
güven kazanması mümkün değildir. 


Çocuklar küçük yaşlardan itibaren merak ederek soru sorar, cevap beklerler. 
Çocukların sorularına uygun cevaplar vermek gerekir. Çocuk sorularına değer 
vermemek ve bunları cevaplamamak doğru bir davranış değildir. Yapılan araş- 
tırmada çocukların sorularına çevreden olumlu yönde bir tepki geliştirilmediği 
takdirde zamanla çocuklarda merak uyandıran özellikler ve öğrenme isteğinin 
sönükleştiği gözlenmiştir. İlerleyen yıllarda ise bu durumun öz güven kaybına 
yol açarak onların akademik benlik tasarımları üzerinde olumsuz etki yarattığı 
bildirilmektedir.” Öğrencilerin sorularına mutlaka cevap verilmeli, bu sorular 
geçiştirilmemelidir. Öğrenciler öğretmene özgürce soru sorabilmelidirler. 


Grup tartışması da öğrenci etkinliğine dayandığı, öğrencileri araştırma ve 
incelemeye yönelttiği, düşüncelerini açıkça ortaya koyma fırsatı verdiği, me- 
seleleri daha iyi anlamalarına, tanımlamalarına ve çözüm üretmelerine yardım 
ettiği için konuşma eğitiminde etkili bir yöntemdir. Grup tartışması yöntemi, 


*“R. Nas; Türkçe Öğretimi, Ezgi Kitabevi, Bursa, 2003, s. 89. 
9'E. Ensar; “Türkçe Eğitiminde Bir Öğretim Yönteminin Geliştirilmesine Kaynaklık Etmesi Bakımından Soru”, Türklük 
Bilimi Araştırmaları, Türkçe Öğretimi Özel Sayısı, S.13, 2003, s. 267-285. 
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öğrencilerde öz eleştiri yapma, başkalarının görüşlerine değer verme, kendi 
kendini kontrol etme gibi birtakım tutumlar da geliştirir. 


Günümüzde modem eğitim yöntemleri, okulda eğitim etkinliklerinin yal- 
nız öğretmenlerle değil, öğrencilerin kendi aralarında bir araya gelerek çalış- 
ma yapmalarıyla gerçekleşeceğini söylemektedirler. Bu konuda Avrupa ülke- 
lerinde yapılan çalışmaların sonuçlarına göre, öğretmenin kontrolünde olmak 
kaydıyla, ortak ödevler yapan öğrencilerin daha başarılı oldukları ve dersler- 
de daha aktif hareket ettikleri, bir arada çalışmaları sırasında fikirlerini daha 
özgürce ortaya koydukları, yaratıcı ve üretken oldukları görülmüştür. Ayrıca 
grup çalışmaları öğrencilerin kendilerine güvenlerini geliştirmekte, onları pa- 
sif konumdan kurtararak aktif hâle getirmektedir.” 


Konuşma becerisinin gelişimi için grup tartışması yöntemi etkili bir yön- 
temdir. Bu yöntemde öğretmen-öğrenci arasındaki iletişim canlı bir şekil alır. 
Öğrencilerin kendi düşüncelerini açıklamalarını, yorum yapmalarını sağladı- 
ğı için öğrencide bir rahatlama yaratır. Grup tartışması yöntemi, kurallarına 
uygun kullanıldığında öğrencilerin öz güven gelişimleri üzerinde de etkilidir. 
Karşılıklı saygının hâkim olduğu bir atmosfer sağlanabilirse tartışmaların öz- 
güven geliştirmede çok yararlı olduğu görülür. Öğretmeni veya arkadaşları 
tarafından düşüncesinin önemsendiğini gördüğünde öğrencinin öz güveni art- 
maktadır. Öğretmen grup çalışmaları ile öğrencilerin ilgi, istek ve ihtiyaçlarını 
öğrenmekte, çekingen ve pasif öğrencileri daha etkin hâle getirebilmektedir. 
Öğretmenin, danışman rolünün dışında tartışmaya katılan öğrencilere sık sık 
müdahale etmesi amacın gerçekleşmesini engelleyebilir. Öğretmen davranış- 
larıyla tartışmaya katılan öğrencileri cesaretlendirmeli, tartışmada bir rol üst- 
lenecekse öğrencilerden birisiymiş gibi hareket etmelidir. 


İlköğretim Türkçe Dersi (6- 8. Sınıflar) Öğretim Programı'nın konuşma 
öğrenme alanına ait “Yöntem ve Teknikler” kısmında sınıfta tartışma yöntemi 
uygulanırken dikkat edilmesi gereken kurallar belirtilmiştir.3? Bunlardan biri 
de sınıfta herkesin düşündüğünü söyleyebileceği serbest bir ortam oluşturul- 
ması gerektiğidir. Ayrıca öğretmenin kendi duygu ve düşüncelerini belirtmek- 
ten kaçınması, konuşanın sözünü kesmemesi gerektiği vurgulanmıştır. 


Öğretmen sınıf içi etkinlikler sırasında tartışmaların çatışmaya dönüşmesi- 
ni önlemeli, tartışmaya her öğrencinin katılmasını sağlamalı, uygarca tartışma 
yollarını öğretmelidir. Böylece öğrenciler hem demokratik ortamda fikir tartış- 
masını, karşı fikre saygı duymasını öğrenecekler, hem de her fikri onaylayan 
çekingen ve kişiliksiz bir insan olarak yetişmeyeceklerdir. Tartışmalarda bazı 


3 Ş. Aktaş- O. Gündüz; Age.,S. 104. 
“ MEB; ag program, S. 174. 
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öğrenciler öz güven eksikliğinden kaynaklanan çekinme, eleştirileceklerini 
düşünme gibi kaygılar nedeniyle söz almak istemezler. Öğretmenin bu öğren- 
cileri cesaretlendirmesine ihtiyaç vardır. Öğrencilerden sırayla cevap alınması, 
bu konuda etkili bir tekniktir. 


Türkçe eğitiminde yaygın bir şekilde kullanılması gereken dramatizasyon 
yönteminin de öğrencilerin dil becerilerinin ve öz güvenlerinin gelişimindeki 
yeri büyüktür. Hareket, konuşma, hayal gücü gibi unsurlardan yararlanılarak 
gerçekleştirilen drama etkinlikleri, sağladığı ortamla öğrencilerin konuşma 
alıştırması yapmaları için çok uygundur. Bu yöntem, öğrencilerin insan ilişki- 
leri konusunda bilgi ve beceri kazanmalarını sağlar. 


Dramatizasyon yönteminin eğitimde kullanılmasının sebeplerinden biri de 
öğrencilerde ruhsal gelişmeyi sağlamasıdır. Drama etkinliklerinde içine ka- 
panık çocukların arkadaşlarıyla kaynaştığı, gruba katıldığı, sıkılganlığını terk 
ettiği, bastırılmış duygularını dışa vurduğu ve rahatladığı gözlenir. Kendini 
ifade fırsatı bulan çocuk böylece rahatlamış bir hâlde çevresiyle sağlıklı ileti- 
şim kurar.”* Öğrencilerin konuşma becerilerinin gelişimi için ihtiyaç duyulan 
özgüven, drama etkinlikleri ile öğrencilere kazandırılabilir. Öğrenciler bu et- 
kinlikler vasıtası ile çekingenliklerinden sıyrılacaklar ve konuşma becerilerini 
bu doğal ortam sayesinde geliştireceklerdir. 


Çocukların öz güven kazanıp geliştirmeleri açısından drama etkinliklerin- 
den beklenen sonuçların elde edilmesi, drama etkinliklerinin gerçekleştirilişi 
esnasında göz önüne alınması gereken bazı önemli hususların ne derece yerine 
getirildiği ile de yakından ilgilidir. Öğretmen bu yöntemin uygulanışı sırasında 
bazı noktalara dikkat ederse, amaçlara ulaşılmasını engelleyen olumsuz fak- 
törler ortadan kalkacaktır. 


Bazı çocuklar, çekingenlik, kendine güvensizlik, başarısızlık kaygısı gibi 
nedenlerle drama etkinliğine aktif olarak katılmakta zorluk çekebilirler. Böy- 
le çocukları etkinliğe zorla katmaya çalışmak, sanıldığının aksine, onların bu 
endişelerini artırır. Bunlar, bir süre etkinliğe katılmadan izleyeci olabilirler. 
Etkinliğe isteyen, istediği kadar katılabilmelidir. Bu öğrencilerin daha kolay, 
alışık oldukları etkinliklere katılmaları istenebilir. 


İlköğretim Türkçe Dersi (1- 3. Sınıflar) Öğretim Programı'nda? öğrencile- 
rin rol dağılımında görev almaları için cesaretlendirilmesi, ilk uygulamalarda 
gönüllü ve rolünü iyi canlandırabilecek olanların rol almasının sağlanması ge- 
rektiği özellikle vurgulanmıştır. 


“N. Şentürk; Eğitimde Yaratıcı Drama, Çağdaş Eğitim, S. 229, 1996, s. 23-25. 
“ MEB; İlköğretim Türkçe Dersi (1-5. Sınıflar) Öğretim Programı ve Kılavuzu, Ankara, 2005, s. 392. 
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Drama çalışmalarında öğretmen fazla müdahale etmemelidir. Öğretmenin 
gereğinden çok açıklama yaparak çocukların yaratıcılıklarına fırsat tanımama- 
sı, çocukların çalışma için isteğini ve kendine güvenini azaltır. Çocukların kul- 
landıkları dil ile ilgili düzeltmeler de etkinlik sırasında yapılmamalıdır. Çocuk 
o sırada katılmakta olduğu etkinliği unutup konuşmakta güçlük çekebilir. Dili 
kullanırken yanlış yapma korkusu ile rahatlığını ve yaratıcılığını kaybedebilir. 
Öğretmen bu etkinliği sadece çocukların dil ile ilgili ihtiyaçlarını sezerek ona 
göre önlem almak için kullanabilir. 


Sonuç 


Dil becerilerinin gelişimi için yürütülen faaliyetlerin nitelikleri göz önünde 
bulundurulduğunda kişinin kendini algılayışının etkili olduğu açığa çıkmakta- 
dır. Dil gelişim sürecinde, insanın dil gelişimi ve öz güven gelişimi birbirini 
karşılıklı olarak etkilemekte ve tamamlamaktadır. Öğrenme konusunda da çok 
sayıdaki değişkenden biri olan öz güven, öğrencinin dil gelişimini, okul ba- 
şarısını, konu dil eğitimi olduğu için bütün yaşantısını olumlu ya da olumsuz 
olarak etkilediği için Türkçe öğretimi faaliyetlerinde dikkate alınmalıdır. 


Dil becerilerinin gelişimi büyük oranda öz güvene bağlı olduğundan, öğren- 
cilere öz güven kazandıran bir eğitim ortamı sağlanmadan Türkçe derslerinin 
amacına ulaşması mümkün değildir. Öğrencilerin okuma, dinleme, konuşma 
ve yazma becerilerinin gelişimini sağlayan etkinliklerin öz güven kazandıran 
bir yaklaşımla düzenlenmesi gerekmektedir. 


Türkçe Eğitim Programının başarılı bir şekilde uygulanması, öğrencile- 
rin dil becerilerinin öz güven gelişimi ile desteklenerek geliştirilmesi Türkçe 
öğretmeninin bilgi,beceri, tutum ve davranışlarına bağlıdır. Öğrencilerin bi- 
reysel özelliklerini bilen, onlarla sağlıklı ilişkiler kurabilen, dersi cazip kıla- 
bilen, öğrencinin ilgi ve dikkatini uyanık tutan, hitap ettiği yaş grubunun biyo- 
psiko-sosyal özelliklerini, öz güven ile dil becerileri arasındaki ilişkiyi bilen 
ve derslerin işlenişine bunu yansıtabilen bir Türkçe öğretmeni; davranışları ile 
çocuğun öz güvenini ve dil becerilerinin gelişimini de etkileyecektir. 


Sonuç olarak diyebiliriz ki konuşma becerisi, Türkçe eğitiminin temeli- 
ni oluşturur. İlköğretim okulunu bitiren, yetişkin sayılmaya aday olan bireye 
değişik durum ve ortamlarda başarılı bir biçimde kendisini ifade edebilecek 
düzeyde konuşma becerisi kazandırmak gerekir. 
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İLK OKUMA VE YAZMA ÖĞRETİM 
YÖNTEMİYLE İLGİLİ ÖĞRETMEN GÖRÜŞLERİ 


Mesiha TOSUNOĞLU* 


Özet 


Dil, milletlerin geleceğini şekillendiren en önemli kültürel değerdir. Bu neden- 
le devletler tarafından bir planlama ve çalışma alanı olarak görülür. Bireyin sos- 
yalleşmesi ve devlet-vatandaş ilgisinin kurulması, verilecek dil eğitimi ile sağlanır. 
Devletin dil eğitimi ve öğretimi konusundaki politikalarının başında okuma ve yazma 
öğretimi gelmektedir. Okuma ve yazma öğretimi politikalarının iki yönü vardır: nice- 
liği artırmak, niteliği belirlemek. Okuma ve yazmanın niteliğini belirleyen faktörlerin 
en önemlisi yöntemdir. İlk okuma ve yazma öğretiminde yeni uygulanmaya başlanan 
“ses temelli cümle yöntemi ”, cumhuriyetten günümüze hiç denenmemiştir. Öğretmen 
görüşlerine göre bu yöntemle Türkçe ilk okuma ve yazma öğretilebilir; ancak yönte- 
min dil öğretimini aksatan yönleri bulunmaktadır. 


Anahtar kelimeler: di/, kültür, okuma, yazma, ses temelli cümle yöntemi 
Abstract 


Language is a cultural value that it is to form future of countries. For reason, 
counirys is to notice language as if plan and work area. Languages education to sup- 
piy individual socialization and relations of goverment between citizen. Much more 
ihan important policy is reading and writing education between govermeni languages 
education policies. Reading and writing education policies have two diretions: to in- 
crease guantily and to determinate guality. Method that is determinate to educational 
guality most of the important factor between others. 


Recently “the sound based sentence method” that is new educational method is 
testing about basic educate reading and writing for the first time. This method is try 
Jor the first time from decleration of Turkey republic to today. According to teachers 
opinion, beginner level Turkish can teach by this method but This method has negative 
side (hat is to run wrong education of languages. 


Key words: Language, cultural, reading, writing, the sound based sentence meth- 
od 


* Yrd. Doç. Dr., Kırıkkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Türkçe Eğitimi Bölümü 
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İlk Okuma ve Yazma Öğretim Yöntemiyle İlgili Öğretmen Görüşleri 


Dil, milletlerin geleceğini ilgilendiren kültürel bir husus olduğundan dil 
eğitimi ve öğretimi, devletin üzerinde önemle durduğu bir planlama ve çalışma 
alanı olarak görülmektedir. Ülkeler, geleceklerinin teminatını sağlamak üzere 
ulusun dilini vatandaşlarına en iyi şekilde kazandırmayı hedefleyen politikalar 
izlemektedirler. Çünkü dil, bir ülkede birlik ve beraberliği tesis eder; ulusun 
kültürünü geçmişten geleceğe taşır; eğitim, sağlık, adalet gibi sistemlerden bi- 
reylerin yararlanmasını sağlar. Böylece bir yandan devlet-vatandaş ilişkileri 
düzenlenir, bir yandan da bireyin sosyalleşmesi temin edilir. 


Devletin dil eğitimi ve öğretimi konusundaki politikalarının başında oku- 
ma ve yazma öğretimi gelmektedir. Çünkü günümüzde okuryazarlık oranı, 
bir çağdaşlaşma ölçütü olarak kabul edilmektedir. Bilgi ve bunun bir sonucu 
olan teknolojideki gelişmelerin hız kazanması, eğitime olan ihtiyacı artırdığı 
hâlde nüfustaki artış, öğretim hizmetlerinin yetersizliği ve yaygınlaştırılama- 
ması gibi hususlar okuryazarlık oranının düşmesine sebep olmaktadır. Bugün 
dünyada ileri olarak adlandırılan başta ABD olmak üzere birçok ülkede oku- 
maz yazmazların sayısı hızla artmakta; ülkeleri ve onları yöneten hükümetleri 
okuma yazma öğretimi konusunda tedbirler almaya, politikalar geliştirmeye, 
bilimlik çözümler üretmeye sevk hatta mecbur etmektedir. 


Okuma yazma öğretimi politikalarının iki yönü vardır: niceliği artırmak, 
niteliği belirlemek. Bu iki yön, gerçekçi olarak ele alınıp değerlendirildiğinde 
birbirinden ayrılamaz. Her ne kadar asıl hedef niceliği artırmak gibi görünse 
de “gizli okumaz yazmazlık” kavramının yaygınlaştığı çağımızda niteliğin de 
nicelik kadar önemli olduğu ortaya çıkmıştır. Okuma yazmanın niteliğini etki- 
leyen faktörlerin en önemlisi hiç kuşkusuz yöntemdir. 


Okuma yazma öğretiminde takip edilen yöntem ve teknikler, çözümlemeye 
dayanan yöntemler, birleştirmeye dayalı yöntemler, karma yöntemler olmak 
üzere üç başlık altında toplanabilir. Öykü, cümle, cümlecik, sözcük yöntem- 
leri çözümlemeye dayalı; ses, harf, hece, resimli ses birleştirmeye dayalı yön- 
temlerdir. Bu yöntemlerin birden fazlasının bir arada uygulanması da karma 
yöntemi oluşturur. 


Okuma yazma öğretiminde takip edilecek yöntem seçimi, ülkemizde daima 
bir tartışma konusu olmuştur. Bu seçimi, dil politikası belirleme çalışmalarının 
uzantısı olarak Devlet adına eğitim hizmetlerinden sorumlu olan Bakanlık üst- 
lenmiştir. Milli Eğitim Bakanlığı, hazırlamış olduğu eğitim-öğretim program- 
larıyla okuma yazma öğretiminin nasıl yapılması gerektiğini de açıklamıştır. 
Bu açıklamalar incelendiğinde genellikle tek tip bir yöntemin takip edilmesi- 
nin emrolunduğu görülmektedir. 


Belleten M 27006-| 


Mesiha TOSUNOĞLU 


Türkçe ilk okuma yazma öğretiminin tarihi süreci içerisinde farklı okuma 
yazma öğretim yöntemleri kullanılmıştır: Osmanlı eğitim kurumlarında, oku- 
ma ve yazmanın Sıbyan Mekteplerinde harf (alfabe) yöntemiyle öğretildiği bi- 
linmektedir. Birleştirmeye dayalı bu yöntemde okuma ön planda tutulmuştur. 
Bu yüzden de yöntem eleştirilmiştir. Binbaşıoğlu çocuklara anlamsız okuma- 
lar yaptırıldığı ve önemli zamanlarının boşa harcandığı yönünde tartışmaların 
olduğundan bahsetmektedir. (1995: 42) 1847 yılında yürürlüğe giren İlkokul 
Yönetmeliği'nde ise harf (alfabe) yönteminin kullanılması harflerin yazılışının 
ve okunuşunun birlikte öğretilmesi tavsiye olunmuştur. Bu yöntemin Arap al- 
fabesinin kullanılmasından dolayı seçildiği düşünülmektedir. 


Cumhuriyetin ilan edilmesinden sonra eğitim alanındaki yenilikler, yön- 
tem seçiminde de yenilikler yapmayı gerektirmiştir. 1924 yılındaki Elifba 
Kongresi'nde okuma yazma öğretim yöntemleri tartışılmış; fonetik yöntem 
ile alfabe yönteminin dünyada yok edildiği, sözcük yönteminin tercih edildi- 
8i üzerinde durulmuştur. Bu tartışmaların neticesi 1924 Programı'nda ortaya 
çıkmıştır. 


1924 Programı'nda okuma yazma öğretimi için ses veya sözcük yöntemleri 
önerilmiş, seçim öğretmenlere bırakılmıştır. 1924 yılına kadar kullanılan birle- 
şime dayalı yöntemler bu programla ilk defa terk edilmiştir. 


1926 İlkokul Programı'nda harf ve ses yöntemleri yasaklanmış, sözcük ve 
karma yöntemler tavsiye edilmiş; seçim öğretmenlere bırakılmıştır. 


Harf İnkılabı”ndan sonra 1930 yılında 1926 Programı yeniden basılmıştır. 
Bu programda ilk okuma yazma öğretimiyle ilgili tavsiyeler yer almamıştır. 


1936 Programı'nda “çözümlemeli ve bireşimsel” bir yol izlenerek basit 
cümle ve sözcüklerden hareketle okuma yazma öğretimi yapılması istenmiş- 
tir. 


1948 Programı, çözümlemeye dayalı cümle yöntemiyle okuma yazma öğ- 
retilmesini emretmektedir. Ayrıca yazıda önce temel büyük harfler, sonra kü- 
çük harflerin kullanılacağı belirtilmiştir. 


1968 Programı ise cümle yönteminin kullanılmasını zorunlu kılmaktadır. 
Cümle yöntemi, çözümleme yöntemlerinden biridir. Bu programda ayrıca dik 
temel büyük ve küçük harflerin birlikte kullanıldığı bir yazı ile öğretim yapıl- 
ması istenmiştir. 


1981 Programı da cümleden hareketle çözümleme esasına dayalı yöntemin 
uygulanmasını emretmektedir. Dik temel küçük ve büyük harflerin birlikte kul- 
lanıldığı bir yazı ile ilk okuma yazma öğretiminin sürdürülmesi istenmiştir. 


2004 Programı'yla uzun yıllar uygulanan çözümleme yöntemi terk edil- 
miş; birleştirme ağırlıklı bir yöntem yürürlüğe konmuştur. “Ses Temelli Cümle 
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Yöntemi” adı verilen bu yöntemde seslerden hareket edilmekte, hecelere ula- 
şılmakta, hecelerden kelimeler yapılmakta, kelimelerle cümleler kurulmakta- 
dır. Ayrıca okuma yazma öğretiminin bitişik eğik yazıyla sürdürülmesi isten- 
mektedir. 


Türkçenin ilk defa okunmasında ve yazılmasında uygulanan yukarıda say- 
dığımız bu yöntemlerin seçilme nedenleri programlarda yeterince açıklan- 
mamıştır. Bu yüzden her yöntemle ilgili uygulamadaki sorunlar ele alınarak 
çeşitli eleştiriler yapılmış; yöntem seçimi öğretmene bırakılmamasından ve 
tek bir yöntemin zorunlu kılınmasından dolayı da tartışmalar sürüp gitmiştir. 
Halbuki hiçbir yöntem öğretimde tek başına yeterli olamaz. Alperen'e göre 
(2001) yöntemlerden biri başat olarak tercih edilip, sık sık diğer yöntemlerden 
de yararlanmak gerekir. 


İlkokuma yazma öğretiminde kullanılma nedeni en iyi bilinen yöntem, 
cümle yöntemidir. Yöntem temelini psikoloji ve fizyolojideki bilimlik gelişme- 
lerden almaktadır; Gözün okuma esnasındaki hareketlerinin bulunması, zihin 
algılama ve anlama süreçlerinin çözülmesi, çocukların toptan algılama özelli- 
gine sahip olduğunun tespit edilmesi, Gestalt Kuramı ile öğrenme arasında ku- 
rulan bağla öğrenme stratejileri oluşturulması cümle yönteminin dayanaklarını 
oluşturmuştur. Böyle olmasına rağmen öğretmenlerin karma yöntemi, cümle 
yöntemine tercih ettikleri bilinmektedir. Bu konudaki tartışmaların çoğu, oku- 
ma yazma becerisinin daha kısa sürede kazandırılabileceği ve yeni yöntemle- 
rin araştırılması yönündedir (Güleryüz 1996, Aytekin 1996, Saydur 1989). 


Birleşime dayalı yöntemlerin dayanakları konusunda literatürde çözümle- 
me yönteminki kadar bilgi yer almamaktadır. Sadece yeni programla uygu- 
lanmaya başlanan “Ses Temelli Cümle Yöntemi”nin yapısalcılık kuramlarına, 
çoklu zekâ yaklaşımına ve öğrenci merkezli, ferdi farklılıklara duyarlı öğreti- 
me dayandırıldığı program kılavuzunda belirtilmektedir. Bu yaklaşımlar, sade- 
ce “Eğitim Bilimi”yle sınırlıdır. Halbuki dil eğitim ve öğretimi, dayanaklarını 
dille ilgili kuramlardan, dille ilgili bilim dallarının her birinden, Eğitim Bili- 
minden, Psikolojiden, Tıptan ve Sosyolojiden almalıdır. Program yaklaşımla- 
rının “öğrencinin Zihinsel becerilerini geliştirmeyi ve bilgiyi yapılandırmayı” 
hedeflediği açıklamıştır. Bu yaklaşımların ve açıklamanın bir ifade ve beceri 
dersi olarak kabul edilen Türkçe dersine, bunun ilk basamağını oluşturan oku- 
ma ve yazma becerisinin kazandırılmasına uygunluğu tartışmalıdır. Çünkü dil 
öğretimi, bilgiden çok beceriye dayalı bir eğitim gerektirir. 


Ses temelli cümle yöntemi ile ilgili pilot uygulamalar bir eğitim öğretim 
yılı süresince yedi ilde sınırlı sayıda öğrenci ve öğretmenle denenmiştir. Bu 
denence sonuçlarından hareketle yeni yöntem 2005 - 2006 öğretim yılında bü- 
tün okullarda uygulamaya konmuştur. Yöntem seçiminin Bakanlık tarafından 
yapılması, seçimin öğretmenlere bırakılmaması, bu yöntemin daha önce hiç 
uygulanmamış olması, literatürde böyle bir yöntemin yer almaması, yöntemi 
uygulayacak öğretmenlerin bu yönteme göre yetiştirilmemesi ve diğer yön- 
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temlere göre üstün yönlerinin bilinmemesi gibi birçok sorun, ses temelli cümle 
yönteminin de diğer yöntemler gibi tartışma konusu olacağına işaret etmekte- 
dir. 

Bu tartışmalara bilimlik kaynak oluşturmak amacıyla 2005-2006 eğitim 
öğretim yılının Aralık ayında bir araştırma başlatılmıştır. Araştırmanın, ses te- 
melli cümle yöntemiyle ilgili öğretmen görüşlerini belirlemek, uygulamada 
zorlanılan noktaları ortaya çıkarmak yönlerinden önemli olduğu düşünülmek- 
tedir. 


Araştırma kapsamında Ankara, Amasya, Aksaray, Aydın, Balıkesir, Bile- 
cik, Bursa, Çorum, Elazığ, Erzurum, İstanbul, Iğdır, Kars, Kayseri, Kırıkkale, 
Konya, Şırnak, Tunceli illerinde çalışan 300 öğretmen bulunmaktadır. 


Araştırma survey yöntemle yürütülmüştür. Hâlihazırda ses temelli cümle 
yöntemiyle birinci sınıflara ilk okuma yazma öğreten 300 öğretmene 20 gö- 
rüşün yer aldığı bir anket uygulanmıştır. Görüşler, anketin ikinci bölümünü 
oluşturmaktadır; birinci bölümde ise öğretmenlerin kıdemini, mezun olduğu 
bölümü, daha önce |. sınıf okutup okutmadığını, ses temelli cümle yöntemiyle 
ilgili bir kurs alıp almadığını belirlemeye yönelik sorular yer almaktadır. 


Anketin ikinci bölümünde yer alan görüşler, 2004-2005 öğretim yılında 
yöntemin uygulandığı pilot okullarda ses yöntemini uygulayan öğretmenlerle 
yapılan fikir alışverişi sonucunda tespit edilmiştir. Ankette katılıyorum, katıl- 
mıyorum, kısmen katılıyorum dereceleme ölçeği kullanılmıştır. 


“Birinci sınıf öğretmenlerinin ses temelli cümle yöntemiyle ilgili kendileri- 
ne sunulan görüşlere katılma düzeyleri nedir?” araştırmanın problem cümlesi- 
dir. Buna dayalı olarak üç alt probleme bakılmıştır: 


* Öğretmenlerin kıdemleri ile ses temelli cümle yöntemiyle ilgili görüşleri 
arasında nasıl bir ilişki vardır? 


* Öğretmenlerin daha önce birinci sınıf okutma sayıları ile ses temelli cüm- 
le yöntemiyle ilgili görüşleri arasında nasıl bir ilişki vardır? 

* Öğretmenlerin ses temelli cümle yönteminin uygulanışına yönelik bir 
kurs alma durumu ile ses temelli cümle yöntemiyle ilgili görüşleri arasında 
nasıl bir ilişki vardır? 

Ankette elde edilen verilerin çözümlenmesinde SPSS yöntemi aradaki 
farklar post-hoc testlerinden LSD, farklılıkların anlamlılığını belirlemede t- 
testi kullanılmıştır. 


ARAŞTIRMA BULGULARI VE YORUMLAR 


Araştırmaya katılan 300 öğretmenin kıdemlerine ilişkin dağılım Tablo I”de 
verilmiştir. Öğretmenlerin 9034”ü 6-10 yıl arası, 9624.3ü 20 yıl ve üstü, 9020.7'si 
11-15 yıl arası, 9013 “ü 16-20 yıl arası, 08'i ise 1-5 yıl arası kıdeme sahiptir. 
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Tablol. Öğretmenlerin Kıdemlerine İlişkin Dağılım 


Kıdem Frekans (n) Yüzde (©6) 
1-5 yıl arası 24 8,0 
6-10 yıl arası 102 34,0 
11-15 yıl arası 62 20,7 
16-20 yıl arası 39 13,0 
20 yıl ve üstü 73 24,3 
TOPLAM 300 100,0 


Tablo 1'den anlaşılacağı gibi görüşlerine başvurulan öğretmenlerin mesleki 
tecrübelerinin fazla olduğu söylenebilir. 


Öğretmenlerin mezun oldukları bölümler incelendiğinde 9077.3 gibi büyük 
bir çoğunluğun sınıf öğretmenliği mezunu olduğu görülmüştür. Mezun olunan 
bölümlere ilişkin bulgular Tablo 2'de verilmiştir. 


Tablo2. Öğretmenlerin Mezun Oldukları Bölüm 


Bölüm Frekans (n) Yüzde (90) 
Sınıf Öğretmenliği 232 77,3 
Kimya 6 2,0 
Ölçme ve Değerlendirme 4 1,3 
Hemşirelik I 0,3 
İşletme 15 5,0 
Ziraat 10 3,3 
Tarih 6 2,0 
Beden Eğitimi I 0,3 
Jeoloji 2 0,7 
Fizik 3 1,0 
Eİ Sanatları 6 2,0 
Biyoloji - 1,3 
Ev Ekonomisi 2 0,7 
Arkeoloji I 0,3 
Alman Dili ve Edebiyatı 4 1,3 
Veterinerlik 1 0.3 
İletişim I 0,3 
Gıda Mühendisliği I 0,3 
TOPLAM 300 100,0 


Tablo 2'deki durum ; yani sınıf öğretmenliği eğitimi almış, ilkokuma yaz- 
ma öğretimi konusunda bir eğitim öğretim sürecinden geçmiş öğretmenlerin 
çoğunlukta olması, ankette sorgulanan görüşlerin doğru bakış açısı ve ilmi 
bilgilerle değerlendirildiği şeklinde yorumlanabilir. 
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Araştırmaya katılan öğretmenlerin daha önce kaç kez birinci sınıf okut- 
tukları araştırılmış elde edilen sonuçlar Tablo 3te verilmiştir. Öğretmenlerin 
çoğunluğunun (©077.3) 5 kez ve daha az sayıda birinci sınıf okuttukları görül- 
müştür. 


Tablo 3. Öğretmenlerin Birinci Sınıf Okutma Sürelerine İlişkin Dağılım 


Sayı Frekans (n) Yüzde (S0) 
5 kez ve daha az 232 71.3 
6 kez ve daha fazla 68 22,7 
TOPLAM 300 100,0 


Tablo 3'e göre görüşlerine başvurulan öğretmenlerin birinci sınıf öğreti- 
mi ve ilkokuma yazma becerisini kazandırma konularında tecrübeli oldukları 
söylenebilir. 


Öğretmenlerin ses temelli cümle yönteminin uygulanışı ile ilgili bir kurs 
alıp almadığı araştırıldığında 9057.3'ünün kurs aldığı, 90 42.7”'sinin ise bir kurs 
almadığı görülmüştür. Kurs alan toplam 172 öğretmenin aldıkları kurs süresi 
araştırıldığında, en çok ©033.3'ünün 5 gün süre ile kurs aldığı gözlenmiştir. Bir 
iş gününden daha az sürede kursa katılanlar “diğer” kategorisinde incelenmiş- 
tir. Kurs alma durumlarına ilişkin dağılımlar Tablo 4 ve Tablo 5'te verilmiştir. 


Tablo 4. Öğretmenlerin Ses Temelli Cümle Yönteminin Uygulanışı İle İl- 
gili Bir Kurs Alma Durumlarına İlişkin Dağılım 


Sayı Frekans (n) Yüzde (S0) 
Kurs Almış 172 57.3 
Kurs Almamış 128 42,7 
TOPLAM 300 100,0 


MEB, formatör öğretmenler aracılığıyla yeni programlarla ilgili semi- 
nerler ve hizmet içi kurslar düzenlemiştir. İlkokuma yazma öğretiminin nasıl 
olacağı ve ses temelli cümle yönteminin etkinlikleri bu kurslarda kısaca ele 
alınmıştır. Ancak bu kursların tamamında ilk okuma yazma öğretiminin ele 
alınmadığı öğretmenler tarafından ifade edilmiştir. Kurslarda Fen ve Teknolo- 
ji, Sosyal Bilgiler, Matematik ve Türkçe derslerinin programları da aynı süre 
içinde tanıtılmıştır. 


Tablo 5. Ses Temelli Cümle Yönteminin Uygulanışı İle İlgili Bir Kurs Alan 
Öğretmenlerin Aldıkları Kurs Sürelerine İlişkin Dağılım 
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| KursSüresi | (pp 
(iş günü) Frekans (n) Yüzde (©) 
1 15 8,7 
2 4 2,3 
3 7 4,1 
5 99 57,6 
10 22 12,8 
15 12 7,0 
20 1 0,5 
Diğer 12 7,0 
TOPLAM 172 100,0 


Sınıf öğretmenlerinin ses temelli cümle yöntemiyle ilgili görüşleri ve gö- 
rüşlerin ortalama ve standart sapma (St. Sapma) değerleri Tablo 6'da verilmiş- 
tir. 


Tablo 6. Sınıf Öğretmenlerinin Ses Temelli Cümle Yöntemiyle İlgili Gö- 


rüşleri 
g 
Görüsl p El © “ 
örüşler pe 5 B 
es) | g | 8 | g | E| ER 
ES| 3 E z ci s ö 
3 g - kz © 
E 5 » 3 2 z Ğ zi 
» 
yazın öğretimi çağın ihtiyaçlarına yönelik |||", | 52, | 159, İ 92 | 309 İ 213 | os 
Yi ye Mek “| 177 | 517|) 307) 10 |“ i 
düzenlenmiştir. 
Görüş 2: Ses temelli cümle yöntemi 72 aylık n 63 127 110 300 216 074 
çocukların gelişim özelliklerine uygundur. e 21,0 42,3 36,7 100 ği i 
Görüş 3: Yeni yöntem Türkçenin yapısına uygundur n 57 104 139 300 2927 016 
(Hece, kelime, cümle, metin çabuk kavranmaktadır). O 19,0 34,7 46.3 100 ” i 
Görüş 4: Yeni yöntemde metin oluşturabilmek 105 70 125 300 
için çok sayıda ses, harf, hece, kelime oluşturmayı 2,07 | 0,87 
Ni o 35,0 23.3 41,7 100 
beklemek gerekmektedir. 
Görüş 5: Sesten heceye, hecelerden kelimelere, 106 85 109 300 
kelimelerden cümleye gidildiğinden cümlelere çok 201 085 
geç ulaşılmaktadır. Bu durum, cümlenin anlamının ği ji 
e i e 35.3 28,3 36.3 100 
kavranılmasını geciktirmektedir. 
Görüş 6: Parçadan bütüne gidilmesi, ses birimlerinin n 68 102 130 300 
(ses, hece) tek tek okunmasını gerekli kılmakta, 2,21 0,79 
böylece akıcı ve süratli okumaya engel olmaktadır. e 22,7 34,0 43,3 100 
Görüş 7: Cümle oluştururken resim (görsel) n 126 113 6l 
ma a? i 300 
kullanılması, gözün satır üzerindeki sıçramalarına ve 100 1,78 0,76 
doğru odaklama yapmasına engeldir. “e 42,0 37,7 20,3 
Görüş 8: İçinde görsel kullanılan cümleler, çocuğun 
resim ve yazı sembolü (harf) algısını karıştırmasına - > “e 200 1,63 0,75 


Yo 53,3 30,0 16,7 100 


bir nedendir. 
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Görüş 9: Cümlelerde görsel kullanılması, vurgu, 
tonlama ve ahenk unsurlarının tam yapılamadığı bir 0,80 
okumaya neden olmaktadır. e 43,0 
Görüş 10: Yeni yöntemde “okuma” dolayısıyla 
İM a İn 94 
“anlama”, “yazma” becerisinin öğretimine göre ikinci 7 313 0,79 
planda kalmaktadır. iğ - 
Görüş 11: Ses temelli cümle yönteminin bitişik eğik n 98 083 
yazıyla uygulanması yararlıdır. e 32,7 , 
Görüş 12: Bitişik eğik yazı öğrencilerde estetik zevk n 62 0.79 
geliştirecektir. e 20,7 , 
Görüş 13: Öğrenciler bitişik eğik yazı yazmada n 91 0.84 
zorlanmaktadırlar, çabuk yorulmaktadırlar. “e 30,3 - 
Görüş 14: Bitişik eğik yazıyla, çağın ihtiyaçlarına ii 92 
göre bireye mutlaka kazandırılması gereken bir 7 4 07 0,80 
beceridir. ii : 
Görüş 15: Yazmadaki yavaşlık, öğrencinin okuma 
hızını da yavaşlatmaktadır. “e 32,7 
Görüş 16: Ders kitaplarının bitişik eğik yazıyla 
i Süentimi n 55 
hazırlanmaması, ilk kuma-yazma öğretiminde 018 
sorunlara neden olmaktadır (Yöntemin pekiştirilerek 7 183 , 
öğretimine engel teşkil etmektedir). N ” 
Görüş 17: Yöntemin uygulanışı ile ilgili Bakanlık n 186 018 
öğretmenleri tam olarak bilgilendirmiştir. e 62,0 ” 
Görüş 18: Yapılandırıcı yaklaşım ve ses temelli ü 18 
cümle yöntemine göre ilk okuma-yazma öğretimi 0.55 
konusunda öğretmenler mutlaka bir eğitim 7 60 ? 
almalıdırlar. ği ü 
Görüş 19: Yöntem konusundaki teorik bilgiler 
& : > n 156 
yöntemin tam ve doğru olarak uygulanması için “, 520 0,69 
yeterlidir. . ” 
Görüş 20: MEB'in önerdiği program kılavuzunda n 88 
örneklerini verdiği etkinlikler tekdüzedir ve 0,71 
öğrenmeye tam hizmet etmemektedir. Ye 29,3 


Tablo 6'daki frekanslara göre bir yorumlama yapıldığında öğretmenlerin 
ses temelli cümle yöntemine genel olarak olumlu yaklaştıkları söylenebilir. 
Öğretmenler, yeni yöntemi çağın ihtiyaçlarına Türkçenin özelliklerine uygun 
bulmakta; bitişik eğik yazı öğretimini gerekli görmekte ve bu yazının estetik 
zevk kazandıracağına inanmaktadırlar. Görsel okuma konusunda da olumlu 
görüşe sahiptirler. Tablo 6”daki frekanslardan öğretmenlerin okuma, anlama, 
MEB'in yöntemle ilgili çalışmaları konusunda olumsuz görüşlere sahip olduk- 
ları söylenebilir. 


Görüş ortalaması, Sınıf Aralığı — (Üst Sınır- Alt Sınır) / Sınıf Sayısız 
(3-1)/3- 0,67 olmak üzere, 1 ile 1,66 arasında olanlar görüşe katılmıyor, 1,67 
ile 2,33 arasında olanlar görüşe kısmen katılıyor, 2,34 ile 3,00 arasında olanlar 
ise görüşe katılıyor olarak değerlendirilmiştir. 


Sınıf öğretmenlerinin 8., 17. ve 19. görüşlere katılmadıkları, 16. görüşe 
katıldıkları, bunun dışındaki görüşlere ise kısmen katıldıkları gözlenmiştir. 
Görüşlere katılma düzeylerine ilişkin genel ortalama 2,04 ve standart sapma 
0,22 olarak bulunmuştur. 
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Araştırma Hipotezlerinin Test Edilmesi 


Araştırma hipotezlerinin test edilmesinde istatistiksel analiz tekniklerinden 
t-testi ve varyans analizinden yararlanılmıştır. 


AH, Öğretmenlerin kıdemleri ile ses temelli cümle yöntemiyle ilgili görüş- 
leri arasında bir fark yoktur. 


H,,: Öğretmenlerin kıdemleri ile ses temelli cümle yöntemiyle ilgili görüş- 
leri arasında bir fark vardır. 


Öğretmenlerin kıdemlerine göre görüş ortalamaları ve standart sapma de- 
gerleri Tablo 7?de verilmiştir. 


Tablo 7. Sınıf Öğretmenlerinin Kıdemlerine Göre Ses Temelli Cümle Yön- 
temiyle İlgili Görüşleri 


St. 

Kıdem n Ortalama | Sapma 
1-5 24 2,09 0,26 
6-10 102 2,02 0,22 
11-15 62 2,02 0,22 
16 39 2,06 0,24 
201 73 2,04 0,22 
Toplam 300 2,04 0,22 


Tablo 7”ye bakıldığında kıdemlere göre görüşlere katılımın “kısmen” dü- 
zeyinde olduğu ve farklı kıdeme sahip öğretmenlerin görüş ortalamalarının 
çok az bir farklılık gösterdiği görülmektedir. Ortalamalar arasındaki farklılı- 
gın anlamlı olup olmadığını test etmek için varyans analizi yapılmıştır. Analiz 
sonucunda, 0.05 anlamlılık düzeyinde, H,, hipotezi reddedilememiş, görüş or- 
talamaları arasında önemli bir fark bulunamamıştır (p>0,05). Varyans analizi 
sonucu Tablo 8'de verilmiştir. 


Tablo 8. Öğretmenlerin Kıdemlerine Göre Görüş Farklılıklarına İlişkin 
Varyans Analizi Tablosu 


s.d. F değeri p değeri 
299 0,563 0,689 


Öğretmenlerin her bir görüş için vermiş oldukları cevaplar dikkate alına- 
rak, kıdemin cevap ortalamaları arasında bir farklılığa yol açıp açmadığı araş- 
tırılmıştır. Kıdeme göre görüş ortalamaları ve varyans analizi sonuçları Tablo 
9 ve Tablo 10'da verilmiştir. 
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Tablo 9. Sınıf Öğretmenlerinin Kıdemlerine Göre Ses Temelli Cümle Yön- 
temiyle İlgili Tüm Görüşlere İlişkin Katılım Düzeyleri 


E 
g ki z g 5 Ş, E İzi a 
413 3 Hiz Zi < — < 
Görüşler S ös E El E © E a 
d |E- 2 e 3 z o a 
ki i “ i 125 i 37,5 7 0 ü g) jam 
o , , , , 
Görüş 1:Yeni Türkçe 6-10 n 17 55 30 102 2,13 0,67 
i beni $ O 16,7 53,9 29,4 100,0 
rogramındaki i 
okuma yazma öğretimi | 11-15 z 7 > 249 v5 8 in 0 İN 0 7308 0,73 
çağın ihtiyaçlarına - i - m - T - Ti - Tü 
önelik düzenlenmiştir. 2 ” ; 
- Şi. 11620) | asal 564) 282İ 1000 Gel 
204 n 2 40 21 73 2,12 0,67 
e 16,4 54,8 28,8 100,0 
1-5 n 2 5 17 24 2,63 0,65 
e 8,3 20,8 70,8 100,0 
610 n 20 47 35 102 2,15 0,72 
Görüş 2: Ses temelli Ye 19,6 46,1 34,3 100,0 
cümle yöntemi 72 aylık us | » 19 31 12 62 1,89 0,70 
çocukların gelişim “e 30,6 50,0 19,4 100,0 
özelliklerine uygundur. iii n 8 15 16 39 2,20 0,77 
e 20,5 38,5 41,0 100,0 
204 n 14 29 30 73 2,21 0,75 
e 19,2 39,7 4L,I 100,0 
15 n 1 8 15 24 2,58 0,58 
ği e 42 33,3 62,5 100,0 
— n 15 38 49 102 233 0,72 
EN 3: Yeni yöntem | 6-10 | 147) 373) 480) 100,0 
ürkçenin yapısına 
üyelndu EE us | ” 19 20 23 62 2,06 0,83 
a N N o 30,6 32,3 37,1 100,0 
kelime, cümle, metin 
çabuk kavranmaktadır). | 16-20 | " 8 10 21 39 2,33 0,81 
e 20,5 25,6 53,8 100,0 
20 n 14 28 31 73 2,23 0,75 
e 19,2 38,4 42,5 100,0 
1-5 n 9 2 13 24 2.17 0,96 
i iü “e 37,5 8,3 54,2 100,0 
Görüş 4: Yeni si | 31 23 48 102 2,17 | 0,87 
me e 9 304 | 225) 471| 1000 
Li il — ri | 24 Tİ 27 62 2,05 | 051 
, 0, 
bar Ke keme o 38,7 17,7 43,5 100,0 
oluşturmayı beklemek 16-20 | ” 1 16 2 39 2,03 0,77 
gerekmektedir. e 28,2 41,0 30,8 100,0 
20 n 30 18 25 73 1,93 0,87 
e 41, 24,7 34,2 100,0 
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Tablo 9. Sınıf Öğretmenlerinin Kıdemlerine Göre Ses Temelli Cümle Yön- 


temiyle İlgili Tüm Görüşlere İlişkin Katılım Düzeyleri (devam) 


E 
ER Ş E Ss g 
a İğz| EF | g gi g E| E 
Görüşler ki 3 R z g : 5 5 di 
z 3 Li pe : 
d (sml sz N Eg Sö | ğ 
n 6 11 7 24 
1-5 204 (075 
Görüş 5: Sesten heceye, - 8 Bell Zik LZ 
hecelerden kelimelere, 6-10 n 37 30 35 102 198 | 084 
kelimelerden cümleye Te 36,3 294 34,3 100,0 
gidildiğinden cümlelere n 20 14 28 62 
çok geç ulaşılmaktadır. eli e 323 22,6 452 100,0 Mk 
Bu durum, cümlenin n 17 10 ie) 39 
anlamının kavranılmasını 16-20 VA 43.6 25.6 30.8 100.0 187 | 086 
geciktirmektedir. mi m 26 20 27 73 Mz 
To 35,6 274 370 100.0 ” ” 
n 6 10 8 24 
> w |) 250| 417) 333) ip | 208 | 978 
Görüş 6: Parçadan 
bütüne gidilmesi, ses 6-10 Ni dp e 4 e 2 Si 0 2,16 | 0.82 
birimlerinin (ses, hece) 
tek tek okunmasını gerekli 11-15 Ni gh vw” 7 7 0 li 3 ii 0 244 | 0.78 
kılmakta, böylece akıcı N 7 - 7 - Tr - - 
ve süratli okumaya engel N 
olmaktadir e el To 179 436 385 100.0 Sk | 
n 17 30 26 73 
vi w |) 233) 4) 356) 1g | 212 (973 
n 16 6 2 24 
— vw | 667 | 250 83) zoo | 2 | 965 
Görüş 7: Cümle 610 |" 4 Jai 0 m 179 | 075 
oluştururken resim (görsel) To 402 402 19,6 100,0 ' ' 
kullanılması, gözün satır n 25 25 12 62 
üzerindeki sıçramalarına ve a Te 40,3 40,3 194 100,0 AN 
doğru odaklama yapmasına n 15 17 7 39 
engeldir. Seli w | 385 | 436) 179| ip |? | 93 
n 29 24 20 73 
iü w) 397) 329) 274| ip | 188 (082 
n 16 6 2 24 
ii dv | 667 | 250 Ba | ip | | 065 
, n 52 32 18 102 
Görüş 8: İçinde görsel 6-10 VA 510 314 17.6 100.0 1,67 0,76 
e in ns |" ui 156 | 0,78 
sembolü (harf) algısını El TI zi © n 7 EE m ” 
karıştırmasına bir nedendir. z ” 
Tena To 410 410 17,9 100.0 MR 
n 38 23 12 73 
— w|) 521| 315 | 164| ip | 1“t | 975 
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Tablo 9. Sınıf Öğretmenlerinin Kıdemlerine Göre Ses Temelli Cümle 


Yöntemiyle İlgili Tüm Görüşlere İlişkin Katılım Düzeyleri (devam) 


E 
OO E E pe Li 
zE| & N 5 g EE 
Görüşler g $ 3 E 2 > S 5 Çi 
9 2 R TE g E e 8 bi 
z 25 Ş z g > in - 
dg |aX| & Z Z E e) ö 
sü ü Yi ii 0 ' 29,2 5 8 oi ge pan 
o , 3 N , 
n 45 37 20 102 
Görüş 9: Cümlelerde görsel 6-10 A 441 363 19.6 100.0 1,75 | 0,76 
kullanılması, vurgu, tonlama ” il > - 
ve ahenk unsurlarının tam 11-15 - 7 p. 2 7 8 0 ii 0 1,84 | 0,85 
yapılamadığı bir okumaya 2 ri - ie - 5 - Tİ - 
neden olmaktadır. z Ni 
ei e 35,9 41,0 23,1 100,0 Mez Jae 
n 30 21 22 73 
a w |) 4 | 2881 30,1 | 100, | 89 | 981 
n 6 10 8 24 
mi © | 250 | 41,7 | 333 | 100,0 Ek 
n 37 36 29 102 
Görüş 10: Yeni yöntemde 6-10 *, 363 353 İ 284 100.0 1,92 | 0,80 
“okuma” dolayısıyla 5 : - 
n 16 20 26 62 
“anlama”, “yazma” 11-15 ö 2,16 | 0.81 
becerisinin öğretimine göre Zi n 208 — 2 - 
ikinci planda kalmaktadır. 8 n 
: Mİ | aaa) aöl 555) ağa | Eer 
n 27 29 17 73 
- 
2. e 37,0 39,7 23.3 100,0 PE) 
n 6 7 11 24 
> © | 25,0 | 292 | 45.8 | 100,0 ek | 
n 40 31 31 102 
6-10 1,91 | 0,83 
Görüş 11: Ses temelli Kİ 39,2 30,4 | 304 | 100,0 
cümle yönteminin bitişik n 19 19 24 62 
eğik yazıyla uygulanması al o 30,6 30,6 38,7 100,0 ei e 
yararlıdır. n 13 13 13 39 
Ma İİ 333) a3) saz | içyy | 209 | 982 
n 20 21 32 73 
di wİ 274) 288| 4381) 100, | 219 | 983 
n 6 5 13 24 
mü “w | 250 | 208 | 542| 100,0 gel be 
ve i a ” 6 ii 3 VE 1 EZ gl 
o N , N N 
Görüş 12: Bitişik eğik yazı 
EN ; ; n 13 18 31 62 
öğrencilerde estetik zevk 11-15 7 21,0 29.0 50,0 100,0 2,29 | 0.80 
geliştirecektir. — 7 
n 
oi wİ 179) 256| s64| io | 238 | 978 
n 15 22 36 73 
- 
0 o 20,5 30,1 49,3 100,0 sell be 
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Tablo 9. Sınıf Öğretmenlerinin Kıdemlerine Göre Ses Temelli Cümle Yön- 


temiyle İlgili Tüm Görüşlere İlişkin Katılım Düzeyleri (devam) 


Görüşler 


Frekans(n) 
Katılmıyorum 
Katılıyorum 
Ortalama 


Görüş 13: Öğrenciler 
bitişik eğik yazı yazmada 
zorlanmaktadırlar, çabuk 
yorulmaktadırlar. 


Görüş 14: Bitişik eğik 
yazıyla, çağın ihtiyaçlarına 
göre bireye mutlaka 
kazandırılması gereken bir 
beceridir. 


Görüş 15: Yazmadaki 
yavaşlık, öğrencinin okuma 
hızını da yavaşlatmaktadır. 


Görüş 16: Ders kitaplarının 
bitişik eğik yazıyla 
hazırlanmaması, ilk okuma- 
yazma öğretiminde sorunlara 
neden olmaktadır (Yöntemin 
pekiştirilerek öğretimine 
engel teşkil etmektedir). 
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temiyle İlgili Tüm Görüşlere İlişkin Katılım Düzeyleri (devam) 


g 
EÇ 5 E s 
zE| 5 . z ” E| & 
Görüşler 5 s3 E- 2 EE g 5 a 
-İ İN 3 z Ez çi 8 a) 
beğ Şİ Şi Şİ 5 k pe 
| EmjJ v v Ez ol 
n 13 3 8 24 
. “| s42| 125) 333) iç | b? (95 
n 68 20 14 102 
6-10 147 | 0,73 
Görüş 17: Yöntemin Yo 66,7 19,6 13,7 100,0 
uygulanışı ile ilgili N n 43 10 9 62 
Bakanlık öğretmenleri tam kiş 0) 69,4 16,1 14,5 100,0 a 
olarak bilgilendirmiştir. n 20 2 7 39 
1620) w| 513) 308) 179l ep | 67 | 077 
n 42 16 15 73 
- 
- | 575| 219) 205) 100p | 63 | 981 
n 1 0 23 24 
1-5 ” 2,91 | 0.41 
o 42 0,0 95,8 100,0 ği 
Görüş 18: Yapılandırıcı 
aklaşım ve ses temelli 6-10 z — > 2,81 | 0,48 
ya ri Yo 39 | 10,8 (| 853 | 1000 
cümle yöntemine göre i 
okuma-yazma öğretimi u-ı5 |” v, 48 3 BI . 1 0 2,82 | 0,50 
konusunda öğretmenler 7 - ğ : N 2 T 2 
mutlaka bir eğitim 16-20 | " 2,67 | 0,58 
almalidirlür. e 5, 23,1 71,8 100,0 
n 8 11 54 73 
za 
> Yo 11,0 15,1 74,0 100,0 cc 
n 17 5 2 24 
mi “| 708 | 20,8 8,3 | 100p | 538 | 965 
Görüş 19: Yöntem kv ee 
pp e el 
izi o, 3 Li 
olarak uygulanması için e 2 zi Li yg 
eterlidir. z n 
- ii e 38,5 513 10,3 100,0 ei 
n 29 33 11 73 
na 
- | 397) 452) ısıl top | 7 | 79 
n 7 13 4 24 
e w) 292) saz) 167) 10, | 88 | 068 
Görüş 20: MEB'in N n 34 49 19 102 
önerdiği program Mi Kİ 33,3 48,0 18,6 100,0 a 
kılavuzunda örneklerini n 15 27 20 62 
verdiği etkinlikler ei e 24) 43,5 32,3 100,0 ll 
tekdüzedir ve öğrenmeye n 2 18 9 39 
tam hizmet etmemektedir. 16-20 VA 30,8 46,2 23,1 100,0 192 | 0,74 
n 20 39 14 73 
in 
— e 27,4 53,4 19,2 100,0 bee 
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Tablo 10. Öğretmenlerin Kıdemlerine Göre Tüm Görüşlerdeki Farklılıkla- 
rına İlişkin Varyans Analizi Tablosu 


Varyans — a e ? Ve) © m © a Ti 
Analizi | £ | ğ İM ee - em - e 
Sonuçları | © 0) 0) 0) o) 0) 0) a) KR 3 

s.d. o (299 (299 (299 |299 (299 (299 (299 (299 |299 (299 
F değeri |0,992 (4,817 |2,475 


0,875/0,601 (1,783 (1,694 


0,996 |0,468|/1,891 


p değeri (0,412 (0,001* (0,044* (0,479 |0,662 (0,132 |O,ISI 


0,410)/0,759(0,112 


*p<0,05 


Tablo 10. Öğretmenlerin Kıdemlerine Göre Tüm Görüşlerdeki Farklılıkla- 
rına İlişkin Varyans Analizi Tablosu (devam) 


— (ei (ee! zİ N Ko) İmei (e 0) (ox 3 
Varyans | e ee. | e a ei e p 
Analizi ij p p p B p p p p B 

:O O O O :O O O O O :O 

Sonuçları | © e) Ö Ö Ö Ö o) Ö Ö Ö 

s.d. 299 | 299 


299 | 299 | 299 | 299 | 299 


299 | 299 299 
Fdeğeri |1,314|0,189|0,905 (0,246 


0,212 |(0,058|/1,518|(2,260|/2,292 


1,028 


p değeri |0,265|0,944 (0,461 


0,912/0,932 |/0,994|(0,197)/ 0,63 |0,060| 0,393 


Yapılan analiz sonucunda, 0,05 anlamlılık seviyesinde, 2. ve 3. görüşe katı- 
lum düzeylerinin kıdeme göre farklılık gösterdiği, bunun dışındaki görüşlerde 
ise öğretmenlerin görüşlerinde anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığı görül- 


müştür. 


Öğretmenlerin kıdemlerine göre farklılık gösterdiği 2. ve 3. görüşlerde, 


hangi kıdemlerin farklı olduğunu görmek için post-hoc testlerinden LSD testi 
seçilmiştir. 


LSD testi sonucunda, kıdemi 1-5 yıl arasında olan öğretmenlerin diğerle- 
riyle kıyaslandığında “Ses Temelli Cümle Yöntemi 72 aylık çocukların geli- 
şim özelliklerine uygundur.” görüşüne yüksek düzeyde katılmakta oldukları 


görülmüştür. 11-15 yıl arasında kıdeme sahip öğretmenler ise bu görüşe diğer- 
lerine kıyasla daha düşük düzeyde katılmaktadırlar. 


“Yeni yöntem Türkçenin yapısına uygundur (Hece, kelime, cümle, metin 
çabuk kavranmaktadır).” görüşüne katılım düzeylerine bakılacak olursa, 1-5 
yıl arasında kıdeme sahip olan öğretmenler, bu görüşe kıdemi 11-15 yıl ara- 
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sında ve 20 yıl ve üstü olan öğretmenlerden daha yüksek; kıdemi 6-10 yıl 
arasında olanlar ise kıdemi 11-15 yıl arasında olanlardan daha yüksek düzeyde 
katılmaktadırlar. 


H,,: Öğretmenlerin daha önce kaç kez birinci sınıf okutmuş olmaları ile ses 
temelli cümle yöntemiyle ilgili görüşleri arasında bir fark yoktur. 


H,,: Öğretmenlerin daha önce kaç kez birinci sınıf okutmuş olmaları ile ses 
temelli cümle yöntemiyle ilgili görüşleri arasında bir fark vardır. 


Öğretmenlerin daha önce okutmuş oldukları birinci sınıf sayılarına göre, 
görüş ortalamaları ve standart sapma değerleri Tablo 11'de verilmiştir. 


Tablo 11. Öğretmenlerin Daha Önce Okutmuş Oldukları Birinci Sınıf Sa- 
yılarına Göre Ses Temelli Cümle Yöntemiyle İlgili Görüşleri 


St. Sapma 
Sayı n Ortalama 
5 kez ve daha az 232 2,04 0,22 
6 kez ve daha fazla 68 2,03 0,23 
Toplam 300 2,04 0,22 


Tablo 11'e bakıldığında, daha önce 5 ve daha az sayıda birinci sınıf okut- 
muş olan öğretmenler ile 6 ve daha fazla sayıda birinci sınıf okutmuş olan 
öğretmenlerin görüşleri arasında büyük bir farklılık olmadığı görülmektedir. 
Bu farklılığın anlamlılığı t- testi ile araştırılmış, analiz sonuçları Tablo 12'de 
verilmiştir. 


Tablo 12. Öğretmenlerin Daha Önce Okutmuş Oldukları Birinci Sınıf Sa- 
yılarına Göre Görüş Farklılıklarına ilişkin t-testi Sonuçları 


s.d. t değeri p değeri 
298 0,213 0,832 


Yapılan t-testi sonucuna göre, 0.05 anlamlılık düzeyinde, H,, hipotezi 
reddedilememiş, görüş ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunamamıştır 
(p>0,05). Tüm öğretmenlerin ortak görüşe sahip oldukları ve görüş ortalama- 
larının “kısmen” düzeyinde olduğu söylenebilir. 


Tüm görüşler ayrı ayrı dikkate alınarak öğretmenlerin birinci sınıf okutma 
sayılarına göre görüşlere katılım ortalamaları ve standart sapma değerleri bu- 
lunmuş, elde edilen değerler Tablo 13”te verilmiştir. 


Görüş ortalamaları arasındaki farkların anlamlı olup olmadığı t- testi ile 
araştırılmış bulunan sonuçlar Tablo 14”te verilmiştir. 
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Tablo 13. Öğretmenlerin Daha Önce Okutmuş Oldukları Birinci Sınıf Sayılarına 
Göre Ses Temelli Cümle Yöntemiyle İlgili Tüm Görüşlere İlişkin Katılım Düzeyleri 


Eİ 
a İZİ 
Ee 5 İz s E 
Ez > g Ş. > E a 
Görüşler 33 E E Z s çi 5 
5 N re) İZİ ie) Ss ei 
> v5 8 z 8 EN K e 
Zal > 3 34 3 al o m 
5 kez ve n 232 
Görüş 1:Yeni Türkçe Programındaki daha az 319 100,0 2,14 0,69 
ilk okuma yazma öğretimi çağın ok Rİ 
ihtiyaclı önelik düzenlenmiştir. ez ve n 
ihtiyaçlarına yönelik düzenlenmiştir. | aha dv 26,5 100,0 2.10 0,65 
eN 5 kez ve n 232 
Görüş 2 Ses temelli cümle Ni dala a7 34,5 100,0 2,15 0,72 
yöntemi 72 aylık çocukların gelişim 
özelliklerine uygundur. 6 kez ve z 68 2.19 0.81 
daha çok 44,1 100,0 , , 
Görüş 3: Yeni yöntem Türkçenin 5 kez ve n nl 232 
2,31 0,75 
yapısına uygundur (Hece, daha az 47,8 100,0 
kelime, cümle, metin çabuk 6 kez ve n 68 
kavranmaktadır). daha çok 412 100,0 2,16 0,80 
Görüş 4: Yeni yöntemde metin 5 kez ve n 106 232 
R e 2,13 0,88 
oluşturabilmek için çok sayıda daha az 45,7 100,0 
ses, harf, hece, kelime oluşturmayı 6 kez ve n 68 18 083 
beklemek gerekmektedir. daha çok 27,9 100,0 i 
Görüş 5: Sesten heceye, hecelerden | 5 kez ve n 232 201 084 
kelimelere, kelimelerden cümleye daha az 35,3 100,0 z ? 
gidildiğinden cümlelere çok 
geç ulaşılmaktadır. Bu durum, 6 kez ve n 68 
- N 2,01 0,89 
cümlenin anlamının kavranılmasını | daha çok 39,7 100,0 
geciktirmektedir. 
Görüş 6: Parçadan bütüne 5 kez ve n 101 232 2.19 030 
gidilmesi, ses birimlerinin (ses, daha az 43,5 100,0 , , 
hece) tek tek okunmasını gerekli 6 kez 
kılmakta, böylece akıcı ve süratli kez ve Ni 68 2,25 0,74 
daha çok 42.6 100,0 
okumaya engel olmaktadır. 
Görüş 7: Cümle oluştururken resim | 5 kez ve n 232 76 0.76 
(görsel) kullanılması, gözün satır daha az 19,4 100,0 i ği 
üzerindeki sıçramalarına ve doğru 6 kez ve n 68 
odaklama yapmasına engeldir. daha çok 23,5 100,0 ,85 0,78 
Görüş 8: İçinde görsel kullanılan 5 kez ve n 232 
; ,66 0,76 
cümleler, çocuğun resim ve daha az 17,7 100,0 
yazı sembolü (harf) algısını 6 kez ve n 68 
karıştırmasına bir nedendir. daha çok 132 100,0 ,56 0,72 
ulu DO AE il 5 kez ve n 232 
Görüş 9: Cümlelerde görsel daha'az 246 100,0 ,81 0,81 
kullanılması, vurgu, tonlama ve 
ahenk unsurlarının tam yapılamadığı | 6 kez ve n 68 
bir okumaya neden olmaktadır. daha çok 25.0 100,0 85 0,80 
Görüş 10: Yeni yöntemde “okuma” | 5 kez ve n 2 88 2 232 2.00 0,79 
dolayısıyla “anlama”, “yazma” daha az Ki 3LO| 379) 31,0 100,0 ” i 
becerisinin öğretimine göre ikinci 6 kez ve n 22 24 22 68 Süğ 04 
planda kalmaktadır. daha çok e 324| 353) 324 100,0 z ? 
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Tablo 13. Öğretmenlerin Daha Önce Okutmuş Oldukları Birinci Sınıf Sa- 
yılarına Göre Ses Temelli Cümle Yöntemiyle İlgili Tüm Görüşlere İlişkin Ka- 


tılım Düzeyleri (devam) 


Görüşler 


Sayı 


5 kez ve 


Frekans(n) 
Yüzde (0) 


Katılmıyorum 


Kısmen 


Katılıyorum 


Ortalama 


Görüş 11: Ses temelli cümle daha a5; Di 328 319 353 100.0 2,03 0,83 
yönteminin bitişik eğik yazıyla — un un - 
uygulanması yararlıdır. kez ve Ni > 5 vi o 2,10 0,87 
daha çok Ye 32.4 25.0 426) 100,0 
lde DİLLE Skezve |n 49 73 110 232 
Görüş 12: Bitişik eğik yazı dahaaz , 2Lİ 31,5 474) 100,0 2,26 0,79 
öğrencilerde estetik zevk G kaz vü Ni 3 16 30 G8 
zeliştir i 2 
a daha çok w| 191) 235) 574) io) 238 | 97 
Görüş 13: Öğrenciler bitişik eğik yazı ş mi ii yi e Ni pu ir o) 210 | oss 
yazmada zorlanmaktadırlar, çabuk GS VE i 20 Z IR > 30 — G8 > 
yorulmaktadırlar. daha çok , 29,4 26,5 44,1 100,0 2.15 0,85 
am e ei z 5 kez ve n 69 86 77 232 
Görüş 14: Bitişik eğik yazıyla, çağın dahaa5 Di 297 371 332İ 1000 2,03 0,79 
ihtiyaçlarına göre bireye mutlaka 5 kez vE n DE z 21 > 24 a G8 > 
kazandırılması gereken bir beceridir. daha cok 7 338 309 353 100.0 2,01 0,84 
( 2 2 3 2 


3 2 
Görüş 15: Yazmadaki yavaşlık, gi Te " N — e — lü 1 o) 202 | osi 
öğrencinin okuma hızını da - - DA ei — : 
yavaşlatmaktadır. Ee il - 7 mi 353 X 250 - 397 m 0 2,04 0,87 
o Li 3 2 2. 
Görüş 16: Ders kitaplarının bitişik Skezve İn 41 Gl 130 239 ii N 
eğik yazıyla hazırlanmaması, ilk daha a7 VA 17,7 26,3 56,0) 100,0 > Gİ 
okuma-yazma öğretiminde sorunlara 
neden olmaktadır (Yöntemin 6 kez ve n 14 15 39 68 237 081 
pekiştirilerek öğretimine engel teşkil | | daha çok Ye 20,6 22,1 57,4) 100,0 ” il 
etmektedir). 
i ; 5 kez ve n 145 46 41 232 
Görüş 17: Yöntemin uygulanışı ile ğ ” 1,55 0,78 
ilgili Bakanlık öğretmenleri tam olarak Bi Ya 62.5 19,8 LEE 100,0 
iii MEM 6 kez ve n 41 15 2 68 
bilgilendirmiştir. daha çok 7 603 221 176İ 1000 1,57 0,78 
o Li Li 2 Lİ 
Görüş 18: Yapılandırıcı yaklaşım ve |skezve İn 13 26 193 237 
ses temelli cümle yöntemine göre ilk | daha az VA 5.6 1,2 832) 100,0 2,78 0,54 
rr şe Giköz Ve a 5 10 53 68 m ya 
öğretmenler mutlaka br eğitim © | dahaçek | S6) 74) 147) 779) too) 271 | © 
i . | 5 kez ve n 125 79 28 232 
Görüş 19: Yöntem konusundaki teorik ” > 1,58 0,70 
bilgiler yöntemin tam ve doğru olarak belir m 53,9 3A,l 21 100,0 
1 Mi terlidi 6 kez ve n 31 30 7 68 L65 0.66 
e daha çok “| 456) 441) 103) 1000) “ > 
Görüş 20: MEB/in önerdiği program | 5 kez ve n 67 nl 54 232 194 07 
kılavuzunda örneklerini verdiği daha az O 28,9 47,8 23,3 100,0 iğ ” 
etkinlikler tekdüzedir ve öğrenmeye 6 kez ve n 21 35 12 68 187 0.69 
tam hizmet etmemektedir. daha çok O 30,9 51,5 17,6 100,0 z i 
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Tablo 14. Öğretmenlerin Daha Önce Okutmuş Oldukları Birinci Sınıf Sa- 


yılarına Göre Ses Temelli Cümle Yöntemiyle İlgili Tüm Görüşlerin Farklarına 
İlişkin t-testi Tablosu 


Test > a cn Tİ w © m © a e 
Sonuçları p E E e E E E E ie E 
© © 5 © © © 5 5 © © 
(©) İde) Lo) (©) (©) Lie Lo) 0) le (©) 
s.d. 298 298 298 298 298 298 298 298 298 298 
t değeri 0,370 | -0,434 | 1,375 2,308 | -0,052 | -0,516 | -0,858 | 0,927 | -0,423| 0,000 
p değeri 0,711 0,664 0,170 | 0,022* | 0,959 | 0,606 | 0,392 | 0.355 | 0.673 | 1,000 
*p<0,05 


Tablo 14. Öğretmenlerin Daha Önce Okutmuş Oldukları Birinci Sınıf Sa- 


yılarına Göre Ses Temelli Cümle Yöntemiyle İlgili Tüm Görüşlerin Farklarına 
İlişkin t-testi Tablosu (devam) 


Test 
Sonuçları 


Görüş 11 
Görüş 12 
Görüş 13 
Görüş 14 
Görüş 15 
Görüş 16 
Görüş 17 
Görüş 18 
Görüş 19 
Görüş 20 


s.d. 298 298 298 298 


298 298 298 298 298 298 
tdeğeri | -0,669 | -1,099 |-0,413 (0,178 |-0,236 (0,149 |-0,203 (0,921 |-0,685 (0,775 
p değeri |0,504 (0,273 |0,680 |0,859 (0,813 |0,882 |0,839 |0,358 (0,494 |0,439 


Tablo 14'ten de görülebileceği gibi, analiz sonucunda “Yeni yöntemde me- 
tin oluşturabilmek için çok sayıda ses, harf, hece, kelime oluşturmayı bekle- 


mek gerekmektedir.” görüşüne katılım ortalamaları arasında 0,05 anlamlılık 
seviyesinde bir farklılık görülmüştür. 


Bu sonuca daha önce 5 ve daha az sayıda birinci sınıf okutmuş olan öğ- 
retmenlerin bu görüşe katılımlarının, daha önce 6 ve daha fazla sayıda birinci 


sınıf okutmuş olan öğretmenlerin katılımlarından daha yüksek olduğu söyle- 
nebilir. 


Diğer görüşler için sınıf öğretmenlerinin daha önce okutmuş oldukları bi- 


rinci sınıf sayısının, bu görüşlere katılımlarında bir farklılığa yol açmadığı gö- 
rülmüştür. 


H, : Öğretmenlerin ses temelli cümle yönteminin uygulanışına yönelik bir 


kurs alma durumları ile ses temelli cümle yöntemiyle ilgili görüşleri arasında 
bir fark yoktur.. 
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H,, Öğretmenlerin ses temelli cümle yönteminin uygulanışına yönelik bir 
kurs alma durumları ile ses temelli cümle yöntemiyle ilgili görüşleri arasında 
bir fark vardır. 


Sınıf öğretmenlerinin ses temelli cümle yönteminin uygulanışına yönelik 
bir kurs almış olmalarına göre, görüş ortalamaları ve standart sapma değerleri 
Tablo 15”te verilmiştir. 


Tablo 15. Öğretmenlerin Ses Temelli Cümle Yönteminin Uygulanışına 
Yönelik Bir Kurs Alma Durumlarına Göre Ses Temelli Cümle Yöntemiyle İl- 
gili Görüşleri 


Kurs Alma Durumu n Ortalama | St. Sapma 
Kurs almış 172 2,03 0,22 
Kurs almamış 128 2,04 0,23 
Toplam 300 2,04 0,22 


Tablo 15'e bakıldığında, kurs almış olan öğretmenler ile kurs almamış olan 
öğretmenlerin görüşlerinin yakın olduğu görülmüştür. Farklılığın anlamlı olup 
olmadığı t- testi ile araştırılmış, analiz sonuçları Tablo 16?da verilmiştir. 


Tablo 16. Öğretmenlerin Ses Temelli Cümle Yönteminin Uygulanışına Yö- 
nelik Bir Kurs Alma Durumlarına Göre Ses Temelli Cümle Yöntemiyle İlgili 
Görüşlerine İlişkin t-testi Sonuçları 


s.d. 
298 


t değeri 
-0,349 


p değeri 
0,728 


Yapılan t-testi sonucuna göre, 0.05 anlamlılık düzeyinde, H,, hipotezi 
reddedilememiş, görüş ortalamaları arasındaki fark, anlamlı bulunamamıştır 
(p>0,05). 


Öğretmenlerin görüşlere vermiş olduğu yanıtların tek tek incelenmesiyle 
elde edilen ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 17?de verilmiştir. 


Görüş ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığı t- testi ile araş- 
tırılmıştır. Analiz sonucu Tablo 18”de verilmiştir. Tablo 18”den de görülebile- 
ceği gibi yapılan analiz sonucunda, 0,05 anlamlılık seviyesinde hiçbir görüş 
ortalaması arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıştır. 


Bu sonuca göre, ses temelli cümle yönteminin uygulanışı ile ilgili bir kurs 
almış olan öğretmenlerin görüşlerinin, bu konu ile ilgili bir kurs almamış olan 
öğretmenlerin görüşlerinden farklı olmadığı söylenebilir. 
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Tablo 17. Öğretmenlerin Ses Temelli Cümle Yönteminin Uygulanışına Yö- 
nelik Bir Kurs Alma Durumlarına Göre Ses Temelli Cümle Yöntemiyle İlgili 
Tüm Görüşlere İlişkin Katılım Düzeyleri 


g 
a 3 
â. |2$| 3 : | g 
Görüşler <E Ez E g 2, g S i 
ne |8$| © | 8 | : | 3 | â 
5 5 g 5 zi ie 
za |&>| Z Z gz Sö | ğ 
Görüş 1:Yeni Türkçe n 28 85 59 72 
Kurs Al 2,18 (0,69 
Programındaki ilk okuma yazma Me O 6.3 49,4 343 00,0 
öğretimi çağın ihtiyaçlarına yönelik | Kurs n 25 70 33 28 2.06 0.67 
düzenlenmiştir. Almamış Ye 9,5 54,7 25,8 00,0 ii 
e va Si n 33 76 63 7 
Görüş > Ses temelli cümle Kurs Almış Di 9, 442 36.6 00,0 2.17 0,73 
yöntemi 72 aylık çocukların 
gelişim özelliklerine uygundur. Kurs n © z 28 2,13 0,77 
Almamış Ye 234 39,8 36,7 00,0 ” i 
Görüş 3: Yeni yöntem Türkçenin n 25 63 84 7 
Kurs Al 2,34 0,72 
yapısına uygundur (Hece, KAN Ye 4,5 36,6 48,8 00,0 
kelime, cümle, metin çabuk Kurs n 32 41 3 128 218 0.80 
kavranmaktadır). Almamış O 25,0 32,0 43.0 00,0 ” , 
Görüş 4: Yeni yöntemde metin n 56 44 72 172 
, ni Kurs Al 2,09 0,86 
oluşturabilmek için çok sayıda le Yo 32,6 25,6 41,9 00,0 
ses, harf, hece, kelime oluşturmayı | Kurs n 49 26 53 128 203 090 
beklemek gerekmektedir. Almamış 0 38,3 20.3 41,4 00,0 , b 
Görüş 5: Sesten heceye, n 64 50 58 172 
hecelerden kelimelere, SEM ağ ne eğil yl aya | 
kelimelerden cümleye 
idildiğinden cümlel k 
re e e Kurs - 35 v 128 2,07 0,85 
i i i , Almamış Yo 32,8 21,3 39,8 00,0 ği ği 
cümlenin anlamının kavranılmasını 
geciktirmektedir. 
Görüş 6: Parçadan bütüne n 38 63 7I 172 
gidilmesi, ses birimlerinin (ses, Kurs Almış w| 221) 366 41,3 gay) | 
h tek tek ok kli 
bilmeli böylece akıcı ve süratli || Kur" — 7 > > m 223 | o,sı 
A Almamış Ye 23,4 30,5 46.1 100,0 , : 
okumaya engel olmaktadır. 
Görüş 7: Cümle oluştururken n 76 66 30 172 
Kurs Alm Lsl3i 0,74 
resim (görsel) kullanılması, gözün v Ni Yo 442 38,4 17,4 100,0 
tır üzerindeki lar 
lr e ke e deli 
2 yep Almamış | 39,1) 367 242) 1000) “ , 
engeldir. 
Görüş 8: İçinde görsel kullanılan Kurs Almış |” 97 50 25 172 1,58 0,73 
cümleler, çocuğun resim ve : Yo 56,4 29,1 14,5 100,0) 
yazı sembolü (harf) algısını Kurs n 63 40 25 128 170 078 
karıştırmasına bir nedendir. Almamış O 49,2 31,3 19,5 100,0 i ii 
Görüş 9: Cümlelerde görsel n 76 59 37 172 
Kurs Alm 1,77 0,78 
kullanılması, vurgu, tonlama N Ş O 44,2 343 21,5 100,0 
henk larının ti 
yakalamak anl li e e ği 187 | 0.83 
yap S > Almamış |) 44) 297 289) 1000) ” , 
olmaktadır. 
Görüş 10: Yeni yöntemde “okuma” | Kurs Almış n 5 s1 77 4 172 1,96 0,74 
dolayısıyla “anlama”, “yazma” 7 29,7 44,8 25,6 100,0 
becerisinin öğretimine göre ikinci || Kurs n 43 35 50 128 205 085 
planda kalmaktadır. Almamış V 33,6 213 39,1 100,0 : i 
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nelik Bir Kurs Alma Durumlarına Göre Ses Temelli Cümle Yöntemiyle İlgili 


Tüm Görüşlere İlişkin Katılım Düzeyleri (devam) 


Mesiha TOSUNOĞLU 


g 
a Pp İz) 
Ez. |ES|) $ 3 e | $ 
“Ee |ğe| E 5 E E 8 | & 
Görüşler 3 dg : El > E z b 
b Far a fl 
S& |$â| $ z ç E İz 
Za wp 3 DA 3 pi fo) 2) 
: n 39 50 67 172 
Görüş 11: Ses temelli cümle Kurs Almış “ 32.0 29,1 39,0 00,0 2,07 0,84 
yönteminin bitişik eğik yazıyla K 33 ET ERİ DR 
uygulanması yararlıdır. vs a 
vE y Almamış w| 33,6) 320) 344) ooo) 291 | 085 
n 28 54 90 172 
Görüş 12: Bitişik eğik yazı Kurs Almış 7 163 314) 523 00.0 2.36 | 0,75 
öğrencilerde estetik zevk Ki EY - 5 - EE — DE - 
zeliştirecektir. Eli n — 
we Almamış w| 266) 273) 461) 10) 229 | 085 
2 n 58 45 69 172 
Görüş 13: Öğrenciler bitişik eğik yazı | Kurs Almış DA 33.7 262 40.1 00.0 2,06 | 0,86 
yazmada zorlanmaktadırlar, çabuk - - - - 
yorulmaktadırlar. Kurs m 33 40 55 128 2,17 | 0,81 
Almamış Ye 25,8 31,3 43,0 00,0 
n 48 61 63 172 
Görüş 14: Bitişik eğik yazıyla, çağın | Kurs Almış DA 279 35.5 36.6 00.0 2,09 | 0,80 
ihtiyaçlarına göre bireye mutlaka - - 5 
kazandırılması gereken bir beceridir. Kurs n 4 46 38 128 1,95 0,80 
Almamış “o 34,4 35,9 29,7 00,0 
, n 58 63 51 172 
Görüş 15: Yazmadaki yavaşlık, Kurs Almış 7 337 366) 29,7 00,0 1,96 | 0,80 
öğrencinin okuma hızını da 
yavaşlatmaktadır. Kurs ” 40 34 54 128 2.11 0,85 
Almamış Ye 31,3 26,6 422 00,0 i i 
Görüş 16: Ders kitaplarının bitişik n 34 43 95 172 
eğik yazıyla hazırlanmaması, ilk Kurs Almış O 19,8 25,0 55,2 00,0 2,35 0,79 
okuma-yazma öğretiminde sorunlara 
neden olmaktadır (Yöntemin Kurs n 21 33 74 128 
pekiştirilerek öğretimine engel teşkil | | Almamış VA 16,4 25.8 57,8 00,0 241 | 0,76 
etmektedir). 
n 106 38 28 172 
Görüş 17: Yöntemin uygulanışı ile Kurs Almış “ 6L6 m1 163 00.0 1,55 | 0,76 
ilgili Bakanlık öğretmenleri tam olarak K S0 - 53 - Ni - 7 
bilgilendirmiştir. ve “ Ni 
7 > Almamış w|) 625) 180) 195) 10) 7 | 989 
Görüş 18: Yapılandırıcı yaklaşım ve Kurs Almış n 10 22 140 172 2,76 0,55 
ii W : o “e 5,8 12,8 81,4 00,0 
ses temelli cümle yöntemine göre ilk 
okuma-yazma öğretimi konusunda 
öğretmenler mutlaka bir eğitim Kurs Ni ö 8 14 106 ” 128 ri 0,55 
atmalıdırlar. Almamış Yo 6.3 10,9 82,8 00,0 
n 84 67 21 172 
Görüş 19: Yöntem konusundaki teorik | Kurs Almış DA 488 39.0 122 00.0 1,63 | 0,69 
bilgiler yöntemin tam ve doğru olarak — 7 7 il Ta . b il 
uygulanması için yeterlidir. Ves ni 
7 Ki Almamış w|) 563) 328) 109) 10,0) 5 | 969 
53 85 34 172 
Görüş 20: MEB'in önerdiği program | Kurs Almış iü o 1,89 | 0,70 
N NE Ni Yo 30,8 49,4 19,8 00,0 
kılavuzunda örneklerini verdiği 
etkinlikler tekdüzedir ve öğrenmeye Kurs n 35 6l 32 128 98 | 073 
tam hizmet etmemektedir. Almamış “e 21,3 477 25,0 00,0 X ö 
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Tablo 18. Öğretmenlerin Ses Temelli Cümle Yönteminin Uygulanışına 


Yönelik Bir Kurs Alma Durumlarına Göre Ses Temelli Cümle Yöntemiyle İl- 
gili Tüm Görüşlerin Farklarına İlişkin t-testi Tablosu 


we | lela le le hal 
Sonuçları | E E E E E E E E iz 
>) (0) © © (5) (©) (5) (5) (5) (5) 
s.d. 298 298 (298 (298 298 298 298 298 298 298 
tdeğeri |1,477 (0,478|/1,844|0,604 |-1,063 | -0,377 |-1,342 (-1,386 (-1,085 |-1,031 
p değeri (0,14 |(0,6331/0,66 |0,546 (0,289 (0,706 (0.180 (0,167 (0,279 |J0,304 


Tablo 18. Öğretmenlerin Ses Temelli Cümle Yönteminin Uygulanışına Yö- 


nelik Bir Kurs Alma Durumlarına Göre Ses Temelli Cümle Yöntemiyle İlgili 
Tüm Görüşlerin Farklarına İlişkin t-testi Tablosu (devam) 


— a si Si 28 — 
Test e| £ | S,| Eg| g| g 
Sonuçları | $ ö ö ö ö ö 


Görüş 17 
Görüş 18 
Görüş 19 
Görüş 20 


s.d. 298 (298 298 298 


298 298 298 298 298 298 
tdeğeri |/0,635 (1,802 |(-1,100 (1,433 |-1,565|-0,654|-0,2621-0,152 (1,079 |-1,044 
p değeri |0,526 (0,073 |0,272 (0,1531J0,119 (0,514 (0,793 (0,879 |0.281 (0,297 
SONUÇ ve ÖNERİLER 


Araştırma bulgularından hareketle aşağıdaki sonuçlara ulaşılmıştır: 


Ses temelli cümle yöntemi öğretmenler tarafından genel olarak benimsen- 
miştir. Öğretmenler, Türkçenin ana dili olarak öğretiminin ilk basamağı olan 


ilk okuma ve yazma öğretiminin bu yöntemle gerçekleştirilebileceği görüşün- 
dedirler. 


Yöntemin olumlu ve olumsuz yönleri vardır. Öğretmenlerin görüşlere ver- 
diği cevaplara göre bunlar aşağıdaki şekilde sıralanabilir: 


Yöntemin olumlu yönleri 
Çağın ihtiyaçlarına yönelik düzenlenmiştir. 
Türkçenin yapısına yöneliktir. 


Bitişik eğik yazıyla başlanmaktadır. 
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Bitişik eğik yazının öğrencilerde estetik zevki geliştirecektir 
Cümle oluşturmada görsel kullanılıp görsel okuma yapılmaktır. 
Yöntemin olumsuz yönleri: 


Metin oluşturmak için çok beklemek ve birçok öğrenme gerçekleştirmek 
gerekmektedir. 


Cümlelerin anlamlarının kavranması gecikmektedir. 
Akıcı ve süratli okumaya engel olmaktadır. 
Yazmadaki yavaşlık, okuma hızını yavaşlatmaktadır. 


Öğrenciler bitişik eğik yazı yazarken zorlanmakta ve çabuk yorulmakta- 
dırlar. 


Görüldüğü gibi yöntem, Türkçenin “anlama” ve “anlatma” boyutlarının 
öğretiminde zorluklara neden olmaktadır. Bu durum, dil gelişiminde fren ola- 
bilir, temel dil becerilerinin eşit şekilde kazanılmasını engelleyebilir. 


Öğretmenler ilk okuma yazma öğretiminde “görsel” kullanımı konusunda 
olumlu görüşe sahiptirler. Görsellerin okumada bir engel teşkil etmeyeceği ; 
resim ile harf algısında öğrencilerin bir karıştırma yapmayacağı, görsel kulla- 
nımının vurgu, tonlama ve ahenk unsurları yönünden okumayı niteliksizleştir- 
meyeceği düşüncesindedirler. 


Öğretmenler ses temelli cümle yönteminin birinci sınıf öğrencilerinin geli- 
şim özelliklerine uygunluğu, “okuma-anlama”nın yazma becerisine göre ikin- 
ci planda kaldığı, bitişik eğik yazının çağın bir ihtiyacı olduğu, program kıla- 
vuzundaki örneklerin yeterliliği hususlarında net fikirlere sahip değillerdir. 


Öğretmenler, ses temelli cümle yöntemiyle ilgili MEB/i yetersiz bulmakta- 
dır. Öğretmenlerin yetersiz bulduğu konu ve uygulamalar şöyle sıralanabilir: 


Bakanlığın, öğretmenleri yeni yöntem konusunda yeterince bilgilendirme- 
mesi. 


Ders kitaplarının bitişik eğik yazıyla hazırlanmaması. 


Yeni yöntemle ilgili çalışmaların teorik düzeyde kalması, bu bilgilerin uy- 
gulama için yeterli sayılması. 


Öğretmenler, yapılandırıcı yaklaşım ve ses temelli cümle yöntemi konu- 
sunda eğitime ihtiyaç duymaktadırlar. 


Kıdem, yeni yöntemle ilgili bir kurs alma, daha önce birinci sınıf okutma 
nitelikleri, ses temelli cümle yöntemiyle ilgili öğretmen görüşlerinde etkileyi- 
ci, fark yaratıcı unsurlar olmamıştır: 
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Öğretmenlerin ses temelli cümle yöntemiyle ilgili görüşlerinde kıdeme göre 
farklılık yoktur. Kıdem, yirmi görüş arasında “Ses temelli cümle yöntemi 72 
aylık çocukların gelişim özelliklerine uygundur.” ve “Yeni yöntem Türkçenin 
yapısına uygundur.” görüşlerine sadece katılım düzeylerinde etkili olmuştur. 


Öğretmenlerin daha önce birinci sınıf okutma sayısı ile ses temelli cümle 
yöntemiyle ilgili görüşleri arasında fazla bir farklılık yoktur. “Yeni yöntem- 
de metin oluşturabilmek için çok sayıda ses, harf, hece, kelime oluşturmayı 
beklemek gerekmektedir.” görüşüne katılma ortalamaları arasında bir farklılık 
vardır. 5 ve daha az sayıda birinci sınıf okutalar, görüşe diğerlerinden daha 
fazla katılmaktadırlar. 


Öğretmenlerin ses temelli cümle yöntemine yönelik bir kurs alması ile gö- 
rüşleri arsında bir fark yoktur. 

Bu sonuçlardan hareketle ilkokuma yazma öğretimiyle ilgili şu öneriler ya- 
pılabilir: 

İlk okuma yazma öğretmek için yöntem seçiminde öğretmenler serbest bı- 
rakılmalıdır. 


Öğretmenler yeni yöntemlerle ilgili eğitim süreçlerinden geçirilmelidir. 
Ses temelli cümle yöntemiyle ilgili farklı ilmi araştırmalar yapılmalıdır. 


Yöntemlerin birbirine üstün yönleri, uzun zaman dilimlerinde yapılacak 
uygulama sonuçlarına göre belirlenmeli, bu sonuçlar doğrultusunda yöntem 
seçimine gidilmelidir. 

Dil öğretiminde kullanılacak yöntemlerin seçiminde sadece Eğitim Bilim- 
lerinin gelişmeleri değil; dili ilgilendiren bütün bilim dallarının gelişmeleri ta- 
kip edilmeli ve dilin özelliklerine uygun olan yenilikler öğretim programlarına 
yansıtılmalıdır. 
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